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Todo radicalismo, decía Marx, es un 
humanismo, pues ~l hombre es la rafz 
de la razón y de la sociedad. Asf, 
toda revolución pretende crear un 
mundo en donde el tiombre 11 bre a 1 
fin de trabas del v1eJo régimen. 
pueda expresarse de verdad y cum-
P 1 ir- su cond1 c i ón i1umana. El hornbre 
es un ser que sólo se realizara. aue 
sólo sera el mismo, en la sociedad 
revolucionaria. Y esa sociedad fun
da s11s esperanzas en la naturaleza 
rn i s111a del t1or11bre. que no es a 1 go da
do y est~tico, sino que consiste en 
una serie de posibilidades frustra
das por un rég i111en que 1 o rnut i la. 
¿Cómo sabemos que el l1or.;bre es una 
posib1l1dad de ser malograda por la 
injtJStiClél? ... 

Octavio Paz . 

El que no habla a un hombre. 
no habla al hombre; 

el que no habla al hombre, 
no habla a nadie. 
Antonio Machado. 
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1 NTRODllCCIO!l 

El tema que desarrolla este estudio se centra en el ámbito de la 

educación formaL especff icamente en la sección media básica 

<secundarla) de una escuela particular de la Ciudad de México: 

el Centro de Integración Educativa, A.C. <C.l.E.de aquí en adelan-

te). El tFabajo conter.1pla un tiempo deterninado, 1971-1982. 

Se describe un modelo de rrabajo alternativo y su Proceso de an

tecedentes-creación-operación, l lar.iado, por sus creadores, Mode

lo de Educación Integral. 

Las dos personas que partlclpa::ios en la elaboración de este estl! 

dio.cursamos juntos la carrera de Licenciatura en Pedagogía y he 

mas centrado nuestra vida laboral en la escuela r.1ediéL como docen 

tes o realizando actividades de planeación. 

Uno de nosotros, prir.iero como estudiante y después cor:10 trabaja

dor, participó en el C.I.E. durante once años inintei-rur.ipidos <des

de su fundación en 1971 hasta 1982, periodo que abarca este es

tudio> Mientras laboró cara la institución <1977-1982l tuvo 

oportunidad de conocer desde su génesis el Modelo de Educación 

Integral. Posteriormente. ante la necesidad de elaborar la te

sis profesional, surgió la inquietud ele fonnalizar el Modelo y 

lo propuso al otro participante de este trabajo, quien -tenien

do inforr.iación sobre el c.r.E. y el i1odelo, pero sin 11aber estado 

nunca en contacto directo con la escuela aceptó desarrollar es-

te proyecto. 



Intentet~s conjuntar des criterios: ln experiencia. cargada de 

afect1v1dacl; l' el conocim1e11to e:,terno. ''oiJJetivo". 

Elegirns este te1'1a para nuestro estudio porque consider;:H;;os 

in;portante for111élli2ar y comunicar el Modelo de Educ5ción Inte

gral. dado que: 

l. Creemos en éL pensrn·1os que constituye un des<1rrollo ce lo que 

lf~ ped2,gogía 11ur.;2nista plantes corno educación integral. 

2. cons1dcraGos que 2s el producto del trabajo de oersonas aue 

intentaron ~nr un sianifica~o real al discurso de una institu

ción escolar. 

3. 1\un cuanclo sabe;:ios que tiene fallas ·y que nunca llegó a ser 

::1c:duro. descams. Forr~.c;lizl1ndolo, <:Portar olgo él Modelo. e:: 18 

institución en clonde se dió y él 18 cduc8ción en 0e1 1eral. 

4. Pens21.1cs c:ue del:le ser ci2do 2 conocer pcr(lue debe ser cr i ti

c2C10 v í.:cJornco l1asta que no puec2 consiGeriirse concretacJo o. 

por lo ;11enos, no sean resrntacios todos los elementos que lo r1e-

S. Busc;:;¡,¡os C:cj2r un testir·1onio o un2 guia P<:ira que otros teru

pos ºeneren y operen sus propios 111ode los y e;~per i ene iils educa

tivas en función de sus posibilidades. necesiciaC:es y objetivos. 

S. Nos brlndE alternativas óc desarrollo profesional en una di

rección particularmente atr2ctiva. 

P;:;ra resumir. esccgi:nos este tema de estudio poro,ue nos rntere
sa dar a conocer lss concepclóncs y los resultc;dos que consi-
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derarnos prnducto de una experiencia c1e educación alternativa con 

cuyos objetivos y finalldades nos sentimos ident1flcados. 

En cuanto a lo que nos 2porta co1;io personas vinculadas a un ejer
cicio educativo, este :rnbajo nos obl lga él realiz::ir una sisteH1a

tización sobre un "c!uet1acer" concreto en el que nuestra forr:1ación 

2carJé111lcél adquiere una di1;1ensión distlntél. 

En esta l fnea de pensac1iento quisierari1os dest<1car dos elementos 

que ponen de manifiesto esta nueva dimensión: 

l. én lo r11éis inmediato, l2s reflexiones que se desprenden de la 
experiencia de elaboración de este trab~Jo, en tanto trabaJo 

terminal. 

2. En un sentido 1:::ís ar:;pl lo, las consi;cuencias que se desprencen 

c:e nucstr? concepción del fenómeno escolar como un2 situación con 
81 CO grado cíe complej ici.sd. 

En lo que .sl primer ele1~ento se refiere, estas reflexiones nos 

J12n permitido llegar a una visión cr!tica de nuestro formación 

crnno nrdagogos, cuyo referente central se inscribe en la prtcti

ca educativa. Con la claridad de que este ejercicio repercute 

en nuestro desarrnl lo prnfesionaL l1ernos cobrado conciencia del 
comproi;; i so personal que adqu ir i1>1os é1 través de nuestros pronun

ciamientos y conclusiones. 

En relación al segundo elemento, la cor~pleJidad a líl que aluci

mos nos obligó a precisar continumnente nuestra descripción 
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del modelo. Esta tendencia a la precisión nos llevó de una per
cepción de la escuela como un fenómeno que no se puede separar 
del contexto en el que se desarrolla, a la valoración de los 
procesos, individuales y grupales, y a la concepción del diálo
go entendido como instrur.iento fundamental del funcionamiento es
colar. 

El te1:1a que nos ocupa contiene tres componentes, que destacare
mos con obJeto de precis2r los elementos que pueden constituir 
un aporte a la disciplina pedagógica. 

En primer término, la elección de una ¡;xperiencla educativa con
creta -cuyo ámbito de desarrollo está delimitado por una insti
tución cc.r.;:, A.C. l y un lapso ClS77-1982l deterninados- nos 
perr.litló valorar las posibil iclades de innovación en el área ed11 
cativa, en el contexto de !as limitaciones impuestas por el SIS 
tema Educativo Nacional a través de su legislación, normativi
dad y procedimientos. 

En segundo término, nuestra opción por describir un modelo que 
se mantuvo en operación pretende manifestar que este tipo de 
alternativas pueden servir como invitación a la creatividad en 
la concepción de la futura labor educativa, a la vez que apor
tan elementos referenciales. Es decir, no creer:;os que el mode
lo descrito sea la alternativa, sino, una alternativa que encon 
tró eco en un grupo de padres, maestros y alumnos cuyos resul
tados merecen rescatarse. 



Por último. la precisión que significa el que se incluya en el 

marco c1e la educación integral nos lleva a ubicar simultánea

mente al alumno como punto de partida y objeto üttimo del pro

ceso educativo. 

Desde una perspectiva global, al desarrollar un trabajo sobre 

la experiencia de un Modelo de Educación Integral en la escue
la media. nos permttimos invitar al lector a que examine las 

siguientes lineas de reflexión que valorarnos como aportes a la 
disciplina pedagógica: 

l. Una llamada de atención a los investigadores de la educación. 

al considerar la marcada ausencia de estudios sobre modelos de 
funclonanlento escolar en general y, particularmente, acerca de 

educación integ1-éll y/o escuela media básica* 

2. Destélcar la importancia de que la pedagogía se remita a reco

ger datos mediante un mayor estudio de experiencias, que per111lta 

cuestionar vnlores y posiciones asumidas en la educación, con el 

propós !to de 11 egar a general i zac Iones que partan y nos conduzcan 

a la práctica educativa. 

·HOTA: Investlgrn:ios acerca de las tesis o estudios terminales refe
ridos a modelos educativos, experiencias de educación per
sonalizada y educación r:iedla básica en las siguientes Ins
tituciones: U.N.A.M. U.A.M .• yU.I.A.<centro de tesis cerrado por 
cambio de locaJl. Existen r:iuy pocos estudios sobre escue
la media básica y sobre ~odelos educativos y ninguno sobre 
experiencias en educación personal izada . Lamentablemente 
no tuvimos acceso al catálogo de tesis de la U.LA .. , en el 
que presumiblemente habr ia1,1os hayado estudios al respecto. 
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3. Una invitación a los profesores, pedagogos, funcionarios esco

lares Y educadores en general, para anteponer, frente a la r.iarca

da tendencia que nos lleva a acor:iOdarnos a Jo establecido por el 

sistema y las costuml)res dentro del ár1íbito escolar, Ja voluntad 

de inovar. 

Es conveniente recalcar en este momento que nosotros nos propusi

mos re~!l izar un estudio de una experiencia pasada, y de un mode

lo nunca formalizado que ya operó, lo que limita la recolección 
de datos, la evaluación nobjetiva" de resultados, el registro y 

conceptualización apropiados. 

Existen otras limitaciones que se desprenden de la e;<periencia: 
algunas áreas o planteamientos no ! legaron a.desarrol Jarse por 

cor.ipleto, aunque existan Ideas y bosqueJos de operación básicos; 

la investigación fundarnentada y sistematizada no llegó a realizar 

se por causas inherentes al proc~so de la Institución. Sin 

e~1bargo, exlten planteamientos teóricos, investigaciones v regis

tros suficientes que permitieron generar un cuerpo central y al

gunas de las rar;1as importantes del Modelo. 

Asf el estudio se limita a describir el Modelo Educativo que re

sulta de una experiencia de Educac Ión Cornunl tar la -nombre acuña

do por los miembros de la Institución- y a plantear un balance 

de las condiciones sociales que permitiernn su génesis y desarr.Q 

!Jo. 
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Por ser un EStudio a posterlorL no podemos sino limitarnos a hacer 
una investigación de tipo histórico, descriptivo y documentaL 
pues nuestra referencia principal la constituyen los documentos 
internos de la escuela y la bibliografía ligada al tema. 

En los once años de experiencia del C.I.E. se llevaron a cabo di
versos estudios internos, con metodologías distintas y sobre di
ferentes áreas. Hemos hecho una revisión exhaustiva de tales 
investigaciones para conformar un consistente panorama de la ex
periencia. 

En concreto, la metodología que se utiliza para reportar la ex
periencia básica consiste en: 
l. Estudio, análisis, discusión, descripción y crítica de los 
autores que ejercieron influencia en la estructuración y desarro-
1 lo del Modelo. 
2. Estudio, análisis, discusión, descripción y critica de docu
mentos, registros e investigaciones desarrolladas en el C.I.E., 
y de circulación interna en la Institución. 
3. Explicación de nuestra postura ante el Modelo, la experiencia 
y la Institución. 
4. Como complemento al estudio, incluimos escritos elaborados 
por exalumnos que participaron directamente en la experiencia. 

La primera parte del estudio pretende ubicar el objeto de nuestro 
trabajo en cinco dimensiones: el proceso de formación y consoli-
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dacíón del Estado, Ja sociedad y la econornfa mexicanas, en un 
período que va 9e los años veintes a 1982; el Sistema Educativo 
Nacional; la educación en la Teologfa de la Liberación; las ten
dencias contemporáneas de la educación escolar; y las Teorías 
del Aprendizaje. 

El segundo capítulo constituye una revisión de las condiciones 
Y procesos que permitieron la creación del Modelo de Educación 
Integral, con la finalidad de ubicarlo en una escuela que man
tenía una actitud de búsqueda constante. En este capítulo se 
presentan, básicamente, la historia y las características del 
C. l.E. 

El tercer apartado plantea los fines educativos del Modelo de 
Educación Integral, asf corno los fundamentos teóricos que per
mitieron su génesis y dinámica. 

El último capítulo describe el funcionamiento operativo del Mo
delo y su proceso, desde su origen hasta su culminación, pre
parando el terreno para las conclusiones, referentes al Modelo 
de Educación Integral, al C.I.E. y a la experiencia en sr. 



CAPITULO I. 
UBICACION GENERAL. 

Este capftulo intenta ubicar al Modelo de Educación Integral 
para la Escuela Media Básica <objeto de nuestro estudio> y al 
C.I.E. Cescuela en Ja cual éste se creól en diferentes dlraen
siones teóricas relacionadas con Ja educación escolarizada. El 
clesarroJJo que impl lcó cada una de estas dimensiones. represen 
ta una labor de maneJo y síntesis de gran canticlad de inforn1a
ción. por lo oue este primer capítulo resultó de~asiado exten
so en cor.¡parac Ión con los demás de este trabajo. 

Las dimensiones en las cuales pretendemos ubicar nuestro obJe
to de investigación son: 

l. Sociedad. Economía y Política en México. 
2. Sistema Educativo Nacional Mexicano. 
3. Educación Liberadora. 
4. Tendencias Conter.1poráneas de la Educación Escolar. 
5. Teorías del Aprendizaje, 
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l. UBICACION GENERAL. 
l~l SOCIEDAD, ECONOMIA Y POLITICA. 

1.1.1. La Formación del Estado Mexicano Moderno. 

Lo escrito en este primer rubro; "La formación del Estado Mexica
no Moderno" es fruto del diálogo con nuestro campanero de estu
dios, Ramón Mondragón, posteriormente Profesor en Ja carrera de 
pedagogía en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales de 
Acat!án. 

La progresiva institucionalización de la práctica política desa
rrollada en los ültimos sesenta anos explica. en parte, el 
stgnlficado de las crisis y movimientos surgidos,.en el seno del 
Estado Mexicano Moderno. 

La Historia del Estado postrevolucionarlo es tomblén la historia 
de sus intervenciones ~n las organizaciones populares. frenando y 
desviando sus procesos. La combrnaclón ele! discurso y el empren
dimiento de diversas tareas <reparto de tierras. formación de 
cooperativas de producción. educación popular. nacionalización 
de Industrias primarias. etc.) con la provocación de enfrenta
mientos entre organizaciones, el aprovechamiento de sus discre
pancias internas y Ja distracción de sus esfuerzos constructivos 
han dado como resultados: un movimiento popular d2bilitad0 orQánlcarente; 
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he9emonfa estatal, que ha 109rado sustraer la hase social de 

las orc¡anizaciones autónomas; y el ciorovecllriflliento de los re

cursos materiales con el fin de la satisfacción de re!vtndi

caciones. 

Las contradicciones entre los diversos sectores que conforman 

la el ase dominante mexicana fueron re J ec¡adas a un ~ec¡undo o li! 

no ante el proyecto de consol !dar al Estrido de Jri Revolución 

Mexicanri, que toleró y anrovechó los flujos y reflujos de lfls 

fuerzas p'opulflres. 

Las clases trabajadoras mostraron. oor su oarte. inmadurez 

polítlui 81 acentrJr lw; intervenciones del Est8do. al cmnblé1r 

su luct1é1 por el poder por 1<1 Jucl1C1 entre facciones. error 

que habfé1 causado 10 t':ierrotfl en la lucha annad8 " que, a ]8 

postre provocaría su c1esmo11ilización en la rléc;:1r2 c1e Jos 

ctiarentss. 1_ri Confecler;ición de T1-ahE1.iaclores Mexicrinos 

((.T.M.l su1-i:¡ió con J;:i efirnz conslé'n? de 11n1ficar al movi

miento obrero. proprn1fa rr.solver l:is discrepanclflS entrr. 

anarqulstris y comunistas meriante Ja formación de una ter

cer fuerza. el pruco al mando del crofesor Vicente Lombardo 

Toledano, anoy8do ci1·:1Jl iélrnente por !'1 fracción nacionalista 

rtel Particlo M?cionnl Revolucionario CP.N.R.l 

Esta fracción nacionalista. irnnulsada car el General LAzaro 

Cdrdenas. oroponía "la unidad de las fuerzas oroaresistas" 
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él tr;:111és ele "J.¡:¡ alinnzn táctica con los 9ruoos de v¡:¡n9uardia 

de la hurguesía nncional". El nélcionalismo revolucionario 

triunfo mientras lns ora;mizaciones col'lunistas Je hrindéll)nn 

su ¡ipoyo y, oor otro lacto, los anaroufsti1s, emoélntilnsc1os en 

la estrateain de l? esoontilneidad de li1s !'lasas v lils técnic?s 

basadas en la negación de la política, no oudleron oooner

se a esta alianza, a In c11ilL finalmente, teminaron surnándo-

se. 

La segunda Guerra Mundial, que enfrascó il lils potencias euro

oeas. Jnoún y los Estados Unidos en la lucha, peneró el clif11a 

favorable pilra el ascenso definitivo de l<i burguesf;i rndus

trial rnexicami y, por ende, oara l<. consol ic1ación ele! Estado 

Revolucionario. 1_2 economíil ele guerra, necesaria111ente adoot.n 

da oor lns ootenc1ns lwligerantes, riro11ocó qur. éstéls cte_i;:iréln 

de producir ciertos bienes, qeneréinclosr. así, espr.ciiilmente P.ll 

Amér icn 1_atina. la ool ít1ca c!e "Sllst i t11c1ón ele I111oortaclones". 

Este orincip10 ele industriillización provncó "unél 11isirin" ele 

cesarrollo industrie!, oero ts~bién el descuido re Jas acti

vidades primarias. origen oel gran endeudamiento con r.J ex

terior. El "boo111" econó111lco 11 el imocicto cci11sado oor la 

precedente expropiélciún petrolera dieron nresti~io cil Estndo 

Mexicano. 

Con el lanzarliento <ie México hacia el desarrollis1110 fueron 

emprendidas reforrias jurídico- socia.les y se contraJeron 
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deudas internacioni1les. El modelo clesarroll isti1 f¡¡vorecló la 

industrialización, vale decir la urhflnizaclón, en arfls de un;:i 

ide<1 ele pro9reso v 111oclernlda(l, pero descuidó el cles<1rr0Jlo de 

!;:is zonas no urbanas y de la producción pri~ari<1. Con este 

patrón, el fortalecimiento del 1flt1fundio mexicano <Derecho 

de AmPnro Agrario alernanistal y el freno al reparto de tierras 

se provocó 1m desequilibrio prnve entre la urhe v el campo, 

oue produjo mi(]rélciones rwsivas hacia Jos oo\os de industriR 

v seniicios <ciudades ele r1éxlco, G11ridrilajriré1 v MonterrevJ, 

au111entó la cuota de brf!ceros trchéliélndo en los Estaclos Unic1os, 

nación riue orioin?Jmente h;:i/1ía contrntaoo trntJ;ijaciores mexici! 

nos d11rante la guerra Pilré'I cubir !os puestos ahanclonados por 

los combatientes. La real idrid del desarrollo industriril no 

fue 111~s all<í de sus orooios lí111ites, cil "i)oorn" de J::i d~CildR 

de les c11rentéls, sobre11ir10 10 crisis econór11rn c1e Jos cincur.n 

tcis < rique l JA c1eva l. uflc ión oue DélDélflél doce oesos, c i ncuentil 

centcvos por dolrir). 

El espejismo del prifs c;:ipitalista desarrollado se desvanecfri 

al enfrentcirse con !él re::ilidélcl; la 1n1posi!)ilidnd P8r<J compe

tir en el mercado internacional unri vez terminada lél gran 

guerra, y !él desmovil irnción nopul;:ir, provocada internamente, 

fueron hechos m1e 2fect;:iron al proyecto de la burpuesfa 1n

c1ustriill. 
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La crisis económica causó serias fisuras en las relaciones del 
gobierno con los trabaJadores. en cambio éste inició una gran 
relación con Ja pequeña burguesfa, que habfa sido favorecida 
con la polftica de Sustitución de Importaciones. mediente el 

creciente aumento de activicfacles terciarias financiildas por el 
Estildo. 1_a acción polftica guhernamentill se refinia en la sa

tisfacción de cacfa vez mas reivindlcacibnes sociales. a costa 
de la producción. la autosuf iclencia. la eficiencia y la 
coherencia. 

La construcción de zonas habitacionales "decentes" y de Ciudad 
Universitaria refor7.6 el ideé'!! oequeñp burgués de la "s11per;:i
clón por la cultura", y ayudó a m;:intener el mito del desarro-
11 isrno. pues la burguesfil, por su parte. "aseriurarfci ele estci 
milnera la forniación rle sus cuaclros calificados. que l levélrían 
a la nación hacia el desarrollo". La reproc~cción de las 

Instituciones dernocraticas de los paises desarrollados se In 
tradujo como cw1a ideológica, para desviar las cJerDanclas POPU 

lares. 

El ilumento de ln r~atr"!Clllél escolar reforzal1a lél ideil ele rnovi-
1 idaci social il través de lil ecit~ación; y Ja ohligación oa

tronal de inscrit:iir ;:i los trabaJ8dores 81 I.M.S.S.la institu
cionallznclón del reparto de utilidades y del apuin~Jdo re
forzaban IR ide~ de Justicia. La política populista Runientó 

paulatinamente su influencia sobre e.I Sistema Eclucati110 Ma-



cionaL asf lo de1'111estran los desAyunos escolares, los libros 
de texto 9.ratuitos v el aumento de f'1atrfcula. 

Durante la década de los sesentas hubo grandes movilizaciones 
populares que pugnaban por dos demandas bílsicas: auf'1ento sala
rial y def'1ocracis sindical. El control inst.1tucloni1l cof'len
zaba i1 fallar debido a que las prestaciones v reivindicacio
nes sociales otorgadas no eran suficientes para contrarrestar 
la pérdida del poder adquisitivo de la f'1oneda fllexicana. provo
cada por la creciente inflación, que resentían b~sicaf'1ente 
obreros y ca~oesinos. 

El espejis¡no c1el "rnilri9ro 111exlcano" se desvaneció. no fue po
sible crear una nación desarrollada a partir de una industria 
maquiladora-manufacturera. con la depauoeración del ca¡nao y 
la dependencia 8limentari8; ta1npoco fue posible creer en lé1 
eficienciri de tris instituciones caOitalistris "copiadas" a 
otros paises. El instrumento de conciliación. entendlf'1iento 
v colaboración entre clrises sociales. e! Fstado. aplicó toda 
su fuer~a aara rearimir a las disidencias pollticas. La re
presión y el encarcelamiento de dirigentes se presentaron en 
18 ciudad < recuerdense los 1:iovi111ientos ferrocarr 1 Jero y ma
gisterial. por citar alaunosl, pero en el car~o alcanzaron 
extremos brutales <asesinatos f'1aSi"OS, ctesapfiriciones, de
oortaciones, etc. i. vate el eier~plo de Ruhén Jaramillo. 
sacrificado Junto con su familia nor soldados de linea. 
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E! proceso de dependencia econóMica acelerado a partir del 

sexenio c!el i_1c. Miguel Alemán, sufrió un nue110 if11pulso c1uril!] 

te el ült1mo h\enio Lóoez-Mateista: frente a !2 crlsls 2rr2-

ria e inc1ustrial se fortaleció el capital financiero; contr?. 
la disidencia c1v11. la institucionalización de la UiOlencla 
represivi1. 

Durnnte el periodo presidencial del Uc. Gusta110 Díaz Ordm. 
se hizo eviclente el desplé1Zi1flliento del CéJPit8l ti8Cin ncti11i

dades financierns. Al enfrentarse la insuficiencia parn 
producir bienes alimenticios básicos. debido al efllpnbrecimien 
to del agro; al darse. fllás que nunca ~nte~ una acelerada flli

grRción tiacia los centros urbnnos se contrajo el creclmtentn 
del capitéJl industrial. El resultnclo de est2 crisis se ~,,_ 

nife~tó cuando no hubo en el mercado suficientes pJAzas para 
dar cabida a toda Ja población demandante, aurr¡entámlose ilsi 
el eJército de desemplendos y suhempleados. d!Sfllinuyéndose 
el número de industrias. 1_¡1 tiurciuesí<1 se inclinó r.ntonces 

tiacia el fllOdelo de rnvers1ón de al ta tilZél de gani1nci;;1s a cor 
to plazo y mínimos riesgos <1 largo. 

Durante la década de los sesentas el Sistema Educativo Mexi
cano se enfrentó a Ja masificación y al recha?n. El desme
surado creci~iento escolRr. inc;:ipaz, con todo. n2ra s;:iti~f;:i

cer la defllancl;:i, se articuló con (11 frustró) .lns r.soectatJ11as 

de movilidAd que el grueso de los e$COlilres alberciaban. 
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El ritmo constante de crecimiento económico observ;:ido, como 

indicador de desarrollo a Jo largo de algunas décadas,.no 
riostraba YR téln evidentemr.nte el. cariino seguido como el 
camino hacia el desarrollo económlco-democré'\tico. La in
suficiencia alimentaria, la creciente inflación. la conse
cuente disininución del poder 8dqulsiti110 del trabajador me
xicano 11 la, cada 11ez mé'\s ainplia, desigualdad social lo re
saltaban. oese a las políticas de subsidios y reivindica

ciones sociales. l_il situación se hacífl patente en todos 
los riovimientos y riuestras de descontento popular, que, aún 
y cuando no siel'lpre ele maner2 consciente \' olanific;:ida se 
dieron R lo largo de lfl década. 

Las medidas técnicas. aoarenteriente acertadas. estab2n en
focadas hacia la milnutención del slste11a y de sus tradicio
nnles orocedir.1ientos; estas se enfoca!)an exclus111;11nentF? des_ 
de el desarrnlllsrio par~ ~antener el rendiriiento económico 
y der1ostraron no ser suficientes. En 1%8, la repr·es ión 
gubernariental se mRnifestó p1'1hlic;irnente. El cnro 1Josterior 
de 18 polític,q r1ex1c;im1. co1110 11erernos m8s ac1elante, tilmbién 

tender!¡:¡ a conservar el estado de las cosas, maneJarfa una 

estrategia mas global. el nuevo ~iscurso pondr!a iltención 
é1 la Injusticia social. 
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1.1.2. México, 19n8. 

En 1%8 el f11Undo se preparahri pélrn presenciar la 01 irioiada XIX, 

pero la movilización estudiantil en México hacia peligrar la 

in11ersión que el Estado Mexicano hílbia re<ilizr.do. El gobier

no de la revolución no se arriesgó al frac<iso y, f'lllcho rienos, 

8 ver su imagen Ctan prestigiada! deteriorada ante la comuni

dad internacioníll. 

"La 01 if11Piada de la paz" se llevó a cabo, oara lograrlo el a~ 

11arato gubern2r,ientíl l tuvo que mostrarse m1tor i t;ir io, negarse 

al diálogo '! repririir ílbiert?.fllente. El resultado rlP. sus ílC

ciones fue tar1bién su desprestigio antP. su 11ro11io pueblo, \'ª 
que se e"idenció cario incnriaz ce fllé'ntener lri est2hi l ldric1 so

c!ill ·t2nto t1er1po pre9onélr'ri. 

Los sucesos estudiantiles ce 1968 constituyen el riovimiento 

social más Importante en México descle .la RP.11oluc1ón c!e 191.íl; 

su ií'\portancla radica en sus alcances y su aran di~ensión, 

entonces los estucli;:mtes de erJucación r1edia-superior y su-

11erlor, ol11idando sus a~eJas rivéilldades. se unieron e in

fluenciaron íl otros sectores 11arn COf'llJatir él un "ener1igo 

común"; " ... fue un rn1wir1iento social q11r: se caréic1erizó funclarental_ 

rente por la C:efinic16n ele un actversaric cm~:un bien lou:lizado y, 

pudlér?.r.'!OS decir, concretaco: li1 esnesa trilo9ia P.R.I.-Gobier

no-Presidente de la Repúhlicél Cy los resultados de las flle-
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dldas políticas de éstos que se sentfan entonces en la socie

dad fllexicanal 1. Fue un rmviriiento cuya alt11 identidad, oue 

pernitló la identificación de por lo menos tres sectores 
<estudiantil. obrero, ferrocarrilerol heterógeneos, se 

debió mucho fllas a Ja presencia de ese adversario que a la 

unificación en torno a un provecto de sociedad futura ... 02 . 

Entre las causas y Antecedentes de los sucesos del '58 des
tacan todos los fllOVimientos obreros y campesinos que se h11-

bían dedo durante la décadci de Jos años sesentas en México 
y el cJ.lrnci fllundi11l de tensión (lt1e se 111ateri8lizó en J2s 
nrotest11s de los estudiantes de dlvers11s n11ciones del orbe. 

El poder casi absoluto Jogrncio por el riohierno de lél Revo.lu
ción Mexicana, los giros y decisiones cli1dos por éste en r1;i

teria de polftlca econórnici1 v soci11l a 02rtir del final de 
la década de los treintas reflejaban en las carencias del 
pueblo el oreludio de un desiqu!I ii)rio econó1~ico; cil nisrn 
tiempo se generó un descontento en los trilbajadores urbanos 

l. Si no era explicito lo que los jó11enes deseaban para su 
país si lo era lo aue les repugnaba: Al la dependencia 
con los Estados Uni~os, Bl el fortalecirniento de la bur
guesfa r:iexican2, CJ el sorneti11iJe11to ele los trnbaJadores, 
Dl Csul empobrecimiento, f l la estrechés de los salarios 
mínimos, Flla falta de esperanzas activas en su peneración, 
Gl la burocracia, v las for~as varias de lnJusticia y pre
varicación. Hila simulación y los Intereses creados por una 
minorf?. a coste ele la nrición. BARROS SIERRA, Javier. "Conver
saciones con Gastón Garcfa Canta~ 3a. edición. Ed. Siglo XXI. 
México, 1978. P. 1.5. 

2. ZERMH!O, Sero10. "Los c1er1ócratas ·nrlri\tívos•: Révlsta ilEXOS. · 
Año!, No. 9: México. agosto-1978. p. 13. 
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Y rurales, posteriormente en el estudiantado; ctescontento · 
que, al mani'festarse en acciones, obtuvo como reacción del 
gobierno la represión. 

El Consejo Nacional de Huelga CC.N.H. ), en el cual estaban re
presentadas las setenta escuelas de estudios superiores 
que se habían declarado en huelga, fue constituido el día 
ocho de agosto de 1968. cuatro días después de l1aber sido 
sacado a la luz pública el pliego petitorio estudiantil 
de trece puntos, mismo al que el C.N.H. exigió respuesta. 
sin conseguirla, desde su fundación hasta que quedó formal
mente disuelto el cinco de diciembr:e del año en cuestión. 
Los seis puntos mas importantes del mencionado Pliego eran: 

l. Libertad a Jos presos po!fticos, no sólo capturados duran
te el movimiento estudianti J, sino también durante los movi
mientos obreros y ferrocarrilero. 
2. Libertad a los estudiantes presos. 
3. Disolución del cuerpo de granaderos. 
4. Deslindamiento de responsabilidades. 
5. Jnde~nizaclón a los familiares de los muertos y heridos. 
6. Derogación del Artfculo 145 bis. Constitucional, referente 
al delito de disoluc1ón social3. 

3. GUEVARA NIEBLA, G!LBERTO. "La primera autonomfa: 5 de 
agosto de 1968". Revista !iC:XOS. Año L No. 9. México, 
agosto de 1978. P.P. 8-9. 
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El pliego petitorio fue criticado por localista y estrecho, 
se t:ntendía que los estudiantes deberfan haber incluido 
en él aspectos •mas esenciales". Si analizamos las demandas 
del estudiant~do, nos daremos cuenta de que algunas de ~stas 
surgieron al calor de los acontecimientos coyunturales y 
otras fueron tomadas de aquellas que agrupaciones de izquier
da ya habían formulado con ai'ios ele antelación, mismas que 
los estudiantes tomaron como propias e insertaron, un tan-
to mecánicamente, en su pliego; posiblemente esto ayude 
a explicar porque el movimiento estudiantil no haya encon
trado el suficiente apoyo en los sectores obrero v ferro
carr i lern. 

La crisis del '58 no surgió en un momento demasiado critico 
de la economía nacional, surgió de la búsqueda por parte 
de los estudiantes de un reconocimiento para la participa
ción en la vida política; a través de él, exiyfan, un tanto 
inocentemente, el respeto a las l 1bertmles ciue la Consti lu
ción Política consigna, de esa manera veían la perpsectiva 
de un meJor Pilis. La utopía del movir~iento estudiantil 
estaba sostenida en "Una triole dependencia: dependla, en 
primer lug;:ir, de una ;:il ianza inter-ior endelJle; en segundo 
lugar, de las respuestas y decisiones de un adversario, 
para quien la correlación de fuerzas fue favorable de mane
ra desproporcionada; en tercer lugar, de la respuesta y 
solidaridad de sectores populares, que no llegaron nunca 
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a brindar su apoyo abiertamente ... ,.4 

Es innegable que los sucesos de 1958 tuvieron antecedentes 

claros y estuvieron influidos por el contexto histórico 

mundial, pero se puede considerar, también, que fueron pro

ducto; de la protesta contra excesos de la fuerza pública, 

de la falta de "humildad" y visión por parte de la presi

dencia de la Repílblica. El fracaso de los estudiantes se 

clebló, por un lRdo, a la ausencia de un ruf11bo convenido 

a seguir, por el otro, a la represión brutal y despiadada 

a que fueron sometidos. 5 

4. ZERMEÑD, Sergio. Op. cit. P. 15. 

5. No hmns considerado pertinente incluir clentro del texto las cinco 
etéVaS que suceden a Jo largo cel novimtento e:;tud1anti L c\300 que éstas 
Clledarían fuera de crntexto; sin E!lbanxi, cr001Ds rnwnante el incluir
las éi'lora en pie de páqina, cmido a o~e constituyen trn infonmción 
que nos da ooortunidad c'e ubicarnost1l la dinensién tisnxi y p11ere resul
tar útil al lector para cbtener nnyor claridcicl con resr.l'.cto J lo ocurrickl 
en f"éxico cknnte 1%8. 
Estas eta:ias fueron 026.1cid3s éll leer: ZERME~O, Sergio (en. cit. P.P. 
13-20), quien pr·ácticJTCnte sffi1ln tres ¡p, ellas ei1 su escrilú; y ORTEG,t 
Rctierto Diego < "1%8: el JtiJ!ente \' Jos r.pc\1os. Unri cronolc,ciía. K8Vista 
NEXOS. /\iio L No. 9.t'éxico, agosto de 1978. p.p. 11-19J. 
l_as etapas en que se clivide eJ nuvimiento sm: 
l. La exPlosión inicial, c~sce el 22 hasta el 31 02 ju! io Có:sc.\:! aquella 
pelea entre pandillas de la 1/ocac!onal Dos y ele la Preparatoria lssac 
Ochoterena, hasta el nmento en que J211ier Barrns Sierra, Rector de la 
UW\l'i.en ese entüllces, protc:;tó PLbllcfrmtP mte lil ocupacirn que, un 
día antes, l1abim l levacb a cabo léls fuerzas rni litares en diversas es
cuelas cel Poli técnico N0ocml y dO la UniversidacD. 
2. Le. organización ef1clente y el encuentro de unci icmtid:1(\ ¡xw parte 
de los par tic ip8ntes ele l 1mvi11liento, a partir cEl 11r i11r:rn y r1asta el 
27 de aoosto (pr inClP!él cuanoo el Rector de Ja IJNNI. encéUeza una 1mm fes
tación de 80,CUJ oerscrns por el sur de la Ciuclad de México, y culnlina 
durmte el 11ixting en el cual es mm en el centro ií:l zocalo la bandera 
ro ji-negra). 
3. La ofensiva a C31-90 del gj)ierno rexicano, desde el 28 de aqosto hasta 
el 18 de septi6Tbre Cetwa lniciacl3 durante un acto de desagravio a la 
bandera nacionaL cuarm irrumió el ejército carganro en centra e~ los 
estudiantes; y culrnimrn con la ocupación de CiudclCl Universitaria por 
10,!Xü m!li tares l. 
4. Enfrentéf'lientos 2biertos y el ilmx, del día l'l de scotirnt:Jre 211 día 
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El sexenio presidencial de Gustavo Dlaz Ordaz culminó en 

aparente rnlmii, durante los dos 1Htimos años r.e Áste, hubo 

un giro en la estrategia gubernamental de control social, 

ésta deJo de mostrarse "trAnsoarentemente" a la luz oú~lica 

Mientras ocurrlan las Ollmoiadas y el Camoeonato Mundial 

de Fut-BoL pro! iferaron "gl'ardia lil<1nc8" y "porrismo". 

l. l. 3. La Apertura Democníticé1. 

Las tensiones socl<1les y la cfesacreditación efe! siste~til 

político ya desg¡:¡stado, trilJeron como cosecuencia oue la 

nueva administrflción (periodo presidencial 1970-1976), se 

planteara 1ma nueva estrategia; reconociendo !nJustlcia 

en la distribución de la riauez¡:¡ v la existencia de rel¡:¡

clones de dependencia nacional con el extranJero, criti-

cando la estrategia del "Desarrollo Estabiliziidor" lnliln

teada en los sexenios anteriores) v el endeudamiento con 

el exterior, anunci~ndo lii aoertura al dlalooo v ~ la par

ticipación oolítlca . 

.! dos ele octthre t!2 or lnc ioio cm mfrenti'l11lent0s constantes entre ci
lii Jes, milit8res '! [lilril-fllllitílrC' il diversas llürélS c:BJ (lía\/ por di
versos puntos c1e !il urbe; culrlina con el (lellOCic'io efectuiic\J en IR pJ¡¡-
72 c1e las Tres C11l turéls ele Tl'1trlolrn clJr8ntP. LJílél nrnifPstación). t:n 
el trélnsctirso ci; esti1 et.1"J8 se dieron pei-sewsiones 11 enrnrcelélT1iP.ntos 
tiaclél Jos dirioentes do! rnvl111iento. 
5. 1_os sucesos-oostPriores ill dos ci: octLbre, y r1astil el ci.nco ele di
clarbre, fecllél en que fue cliSIJelto el C.M.H. Enc;::rcelil11ientos. lnter
vencionisrn en Jmtas 11 ronifest::iclmes. El rrj\/imiento fue cleslHho 
con lo sucedicb el cbs ele cx:tLl:Jrr. v reretí!c'o con estils ecclrnes. 
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En este régimen las acciones y el discurso resultan contradic
torios, ya que.como resultado de él creció la deuda externa 
más aue nunca antes en la historia de México y en su trans
curso se dió el período de mayor represión y tensión política 
que se haya dado desde los años veintes. En cuanto a política 
social podemos observar continuidad desde el '68 hasta 1974; 

formas de control, Reforma Educativa y avances hacia la 
Reforma Política. 

Quizá resulte demasiado simple caracterizar al sexenio del 
Lic. Echeverrfa. como el régimen del advenimiento de un 
nuevo discurso ideológico6• pero el "Desarrollo Compartido". 
la Apertura Democrática y la Reforma Educativa. medidos a 
través de sus resultados. no resultaron ser más que eso. un 
nuevo discurso que implicó planes. acciones. concesiones. 
rei~indicaciones y gasto público. La realidad, compleja en 
sí, se tornó obscura; intenciones descontextuadas, tecno
cracia. un diagnóstico fallido durante el Primer aiio. !1abi
lidad y creatividad para producir un nuevo discurso rector 
y combinarlo con una serie de acciones coyunturales <en oca
siones. contradictorias). 

El sistema se volvió más populista y proteccionista que 
nunca. El control social y la represión se hicieron más sofis
ticados y efectivos, sin embargo la repr.esión abierta no dejó 

6. Idea QJe canmna ailica en su análisis del SistffiE Educativo Nacimal 
y que hacmos extensiva al análisis gereral del sexenio 70-76. CMMJN.11, 
FernandO. "El C8Ditalisro del Sl..txEsarrollo y la ¡l¡)ertura Educativa". Ed. 
Nuestro TiEllPO. t'éxico. s.f. 55 PP. 
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de darse, prueba de el lo es que el Jueves de corpus de J.971 

fue reprimido severafllente una fllan!festación estudié1ntiL 
sintiéndose en este evento la acción de los "halcones". 

Con la Apertura Defllncréít lea se intentó insti tuclonali zar 
IR presión que al~nmos prupos riol fticos ejercían sobre el 
sisteflla, la ifllnleMentRclón de estR estratepia preparó el 
C?.flllno é1l siguiente régimen, deiéÍndole, liternl111ente, lR 
111esé1 puesta para actué1r en un clima de f11enor tensión social, 
perfllitiénclole operar con el nuevo "naradipma" de pollticél 
social éll imriJementrr la Reforma Política y promover la 
participación sindical. 

Entre las acciones que en materia de pol ltlcc1 econórnicn 
se destacaron por su continuidad a Jo largo del sexenio 
estéin: ln creación ele nuevéls Plélzas federales; el impulso 
al é1Umento ele eflloleos, en un ririncipio a través de estífllu
los f.iscales a los emoresarios, nero antP. \él poca n::spuesta 
de éstos, nosteriormente mediélnte la coflloré1 y creación de 
empreséls para-estatales y estatales, misméls que en función 
de abrir nlazas quedaron destinadas a arroJar pérdidas; 
el aliciente para las inversiones en el agro; el apoyo fis

Cé1l a los Industriales con fines de moderni1ación; y, 18 

apertura ele oportunidac10s a la in11ers1ón extranjera. 

Frente a las presiones lnflaclonarié1s internacionales, la 
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tendencia hacia el desequilibrio externo y el déficit fiscal, 
que se advertían desde años atrás, en 1971 el gobierno in
tentó una maniobra, que resultó fallida debido a que los 
cálculos -o el diagnóstico- estuvieron mal elaborados, el 
P.I.B. se redujo más de lo esperado y la medida resultó 
contraproducente7. 

La economía internacional se encontraba en una situación 
crítica; sufría una inflación cada vez más creciente y las 
consecuencias del aumento al precio del petroleo Cl973), peor 
aún, enfrentaba el colapso durante 1974 Caño del régimen en 
cuestión durante el cual se registró el mayor índice inf lacio
nario en Méxicol. La economía nacional encaraba un momento 
no menos difícil; aumento de la inversión pública, estanca
miento ~n la producción agrícola y minera, especulación y aca
paramiento de productos, no aprovechamiento de la capacidad 
productiva instalada, fuga de capitales, desorden, corrupción 
e inflación interna. Finalmente sobrevino la crisis: desocupa
ción, impresionante baJa del P.I .B. y dos devaluaciones del 
peso ante la divisa estadounidense. 

1.1.4. Plan Global de Desarrollo. 

A lo largo del periodo presidencial que abarca desde 1976 
hasta 1982, podemos observar, en lo que a política se refiere, 
una continuidad en dos líneas. 

7' Vid. GONZPJ...EZ CAS/JNJVA. Pablo. "México Hoy". Siglo XXI' México. 1980' 
cuarta Edición. p.113. 
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l. Con respecto al régimen sexenal anterior. El Estado 

Mexicano cambió la "Apertura Democrática" en "Reforma Po

lftlca", la "Reforma Educativa• en "Plan Nacional de Edu

cación" y el "Desarrollo Compartido" en "Alianza para la 

Producción". El peculiar discurso del presidente López 

Rortillo. continuó reconociendo la 1nJusticia social y 

señalando como fin último de la acción politica del eJecu

tivo el logro de una sociedad meJor y más Justa; en el 

plano de las acoones, durante su mandato se engrosaron 

los cuerpos policiacos. favoreciéndose la acción despóti

ca de la po 1 i c i a; se continuó comprando empresas; y se 

generaron. cada vez más. plazas federales. Todo esto com

binado cm una burguesía que prefirió invertir su cap! tal 

en los bancos. la fuga creciente de divisas y la dolariza

ción de la economía dio como resultado, al final, un nuevo 

ciclo de la crisis vivida con el régimen anterior. pero 

en peor grado. 

2. Con respecto al Estado Mexicano Moderno, que se l1abía 

endeudado en aras del desarrollo económico a través de 

la industrialización. en este caso lo l1izo para incremen

tar la producción petrolera, pero con líneas de crédito 

mayores. un proyecto muy endeble y un plazo menor para 

enfrentar el fracaso. 

Ante la crisis económica por la que cruzaba el país al 

iniciarse Ja administración de López Portillo se anuncia

ron tres etapas bianuales para superar la situación: la 

primera. en Ja que se abatiría Ja crisis; la intermedia. 
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de ajuste; y la tercera, de despegue. Tal parecería que 
la crisis rep.resentara un simple bache en el crecimiento 
de la nación y no una situación que enfrentara al Estado 
con las carencias inl1erentes al modelo de desarrollo que 
había elegido décadas antes. 

En apariencia, según el gobierno hacia creer a la pequeña 
burguesía, las primeras dos etapas fueron alcanzadas, lo~ 

grándose , inclusive, la segunda antes de lo orevlsto; 
pero nadie oudo siquiera mencionar la conquista de la ter-
cera. Por otro lado, no puede dejar de mencionarse 
que la creciente inflación y la política de contención 
de salarios, sostenida hasta principios de 1982, no per
mitieron que los trabaJadores vlv1eran ese "aJuste" de 
la economía; sobra decir que la burguesía no creyó en el 
discurso gubernamental. 

En 1980 fue lanzado el "Plan Global de Desarrollo <1980-

1982J", éste planteaba una 1·eforma oolftica, una adminis
trativa y una económica para lograr una Justa distribu
ción del ingreso. 
Sus obJetivos eran: 
• Reafirmar y fortalecer la independencia de México como 

nación democrática, Justa y 1 ibre en lo económico, lo 
político y lo cultural. 

- Proveer a la población, empleo y un mínimo de bienesta~ 
atendiendo con prioridad las necesidades de alimentación 
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educación. salud y vivienda. 
- Promover un crecimiento económico alto, sostenido y eficiente. 
- Mejorar la distribución del ingreso entre personas, 

los factores de la producción y las regiones geogrdficas.•8 

El Plan ria fue operado, en 1'381 comenzó el desplome de los pre
cios del petroleo en el mercado internacional, el Estado Mexica
no habfa invertido en la explotación y exportación de este ener
gético, aumentando notablemente la deuda externa. La abundancia 
programada para los dos últimos años del régimen no llegó, en 
cambio si un agudo ciclo de la crisis económica. 

En febrero de 1S82 el Banco de México anunció la devaluación 
del peso; el gobierno tuvo Que reconocer Que no había logra
do nada de lo Que se venía proponiendo desde el lnicio del 
sexenio. Se insistía " ... Primero ... en que no l1abíil crisls 
que evitar y luego Que no había co~o evitar la crlsis; ... el 
régi1nen no supo aprovechc;r la forn1idable riqueza petrolera 
redescubierta a principios de sexenio, tampoco acertó al 
mantener una poi ítica inflacionista, resultaba asf evidente 
Que el modelo paternal is ta, protector- y benefactor del Go-

8. "Plan Global de Desarrollo 1980-1982". Estados Unidos Me
xicanos, Poder Ejecutivo Federal, Secretaría de Progfamación 
y Presupuesto. México, 1980. Tercera Edición. p.25. 



22 

bierno que vivimos, estaba en quiebra, dejando un saldo enor

me de deudas nuevas y problemas viejos. Era pues la declara

ción de quiebra de un sistema poi ítico ... 9 

Depués de la devaluación se otorgaron aumentos salariales de 

emergencia, al parecer con propósitos electorales, se anunció 

un programa de austeridad y se aumentó el presupuesto de egre

sos federales para proteger los sueldos de Ja burocracia, pero 

paralelamente se suspendieron todas las obras públicas, medida 

que causó el despido masivo de 150,000 peones, Jo que agudizó 

" ... una reacción en cadena que había comenzado desde enero, 

reacción conocida por los estadistas desde principios del si

glo pasado; la temida contracción ... ; además <el encogimiento 

de las obras públlcasl, agudizó el problema del desempleo en 

las clases pobres ..... lo 

Inflación, dolarización <mex-dólares), nuevo presidente electo, 

aumento de la deuda externa, fuga de cap! tales, en fin, una 

nueva devaluación en agosto; en septiembre, el cl2creto de Ja 

nacionalización, expropiaclón en realidad, de la banca mexi

cana. 

Los resultados obtenidos al finalizar el sexenio fueron absolu

tamente contrarios a los objetivos enunciados en el Plan Global 

9. CONCHELO, José Angel. "Devaluaciá1 82. El prln:::ipio del fin .. .'.' Edit. 
B"iJalvo. México, 1982. Tercera Edición. p,p. 22-23 . 
llll. !bid. P. 193. 
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de Desarrollo: se reafirmó y fortaleció la dependencia de Méxi
co en lo económico, lo político y lo cultural; se agudizó el 
prcblema del desempleo; se contrajo la economfa; Y la distribu
ción del ingreso se hizo más inJusta. 

1.1.5 El C.! .E. en el contexto de Sociedad, Economía v Política. 

Al iniciar la ubdcaclón del C.l.E. en función de un marco tan 
amplio como nuestro escrito de Sociedad, Economía y Política, 
conviene reflexionar sobre la dificultad que entraña esta ta
rea, ya que nos referiremos a una esouela de la Ciudad de Mé
xico, la cual como matricula máxima en su historia ha contado 
500 alumnos. 

La población de la escuela en su gran mayorfa ha provenido de 
la llamada pequeña burguesía, hay que menc:ionar que el proyec
to original de la comunidacl ecl11cattva del C.I.E., planteaba 
que el alumnado estuviera compuesto por un .53% de elementos 
de "clase económica alta•, un 33% de "clase media" y un 33% 
de "baJa" <con sistema de colegiaturas diferenciadas>. Duran
te los primeros ar1os la escuela albergó alumnos de extracción 
proletaria. a lo largo de su historia ha contado con familias 
pertenecientes a la burguesía. 

A partir de su cuarto año de funcionamiento, después de al
bergarse en varias casas habitación rentadas, la escuela se 
estableció en su propio local. La ubicación del C.I.E. no 
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~azarosa, sino conscientemente definida, con el objetivo de 
levantar los edificios en un sitio que reflejara la realidad 
social de la Ciudad de México, un lugar rodeado por vecinda
rios populosos, unidades habitacionales y colonias donde ha
bitaran familias pudientes, fi11alr1ente quedó situado en Ave
nida de la Casa de la Moneda No. 214, Colonia Diez de Abril, 
Delegación Miguel Hidalgo; rodeado por el Circuito Interior 
Rfo San Joaaufn, y la Avenida Legar1a y la Avenida Lomas de 
Sotelo, todas vfas con facil acceso al Bulevar Manuel Avila 
Camacho <Peri fér icol. Cabe señalar que en el plazo que abar
ca nuestro estudio, once afias aproximadamente. 12 escuela 
siempre mantuvo la polftica de puert~s abiertas, tanto para 
el acceso como para la sal ida. sin aue se nresentara nunca un 
problema realmente grave. 

Posiblemente algo de lo mas rescatable de toda la experien
cia del C. !.E .• resulte ser el hecho de que a través de la 
participación de un número considerable ele personas, se lo -
gró la fornación \'el funcionamiento de 111w escuela. En este 
sentido el Modelo Comunitario con obJet1vos de Conciencia y 
Proyección Social con que originalmente surge el C.I.E., se 
vuelve particularmente importante. 

Al hablar de Conciencia y Proyección Social el C.I.E. buscaba, 
no sólo " ... la formación de una conciencia social en los 
miembros de la comunidacL sino también y sobre todo, a una 
incidencia real y actual en las estructuras y ambientes con
cretos en los que se mueven los miembros de la comunidad con 
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vistas a un cambio efectivo en la 1 inea de un mejoramiento de 

las condiciones de vida·l! De esta manera la "institución" no 

queda cornpromet ida con ninguna acción concreta de madi f icac ión 

de estructuras (lo que Drobablemente no sea incorrecto) pero 

se plantea el compromiso de buscar generar. en todos sus miem

bros una vlslón crítica de la sociead. objetivo que no puede 

ser comprobable (nosotros o la escuela podríamos suponer, 

por ejemplo. que sus exalumnos se encuentran en este proceso). 

Al referirnos il ComunldéJd Educativa. ésta " ... adquiere sentido 

sólo en relación a tres aspectos: inter~s común. valores com

partidos e integrac Ión comunitaria .• 12 

En el C.! .E .• existió una Comunidad Educativa. mientras el gru

po original de pad1-es de faciilia tuvo en la mira un objetivo 

común. construir la escuela. una vez construida ésta y operan

do a la máxtma capacidad planeada, la gente se acei-có en bus-

ca de un0 ecluceción pa1·a sus l1iJos en 11na escuela dtfen~nte. 

pero en realidad. ya sin coripart ir las metas y tampoco los valores 

de 1 grupo fundador, por lo que ele jó de l 1abcr una comunión de 

valores aún y cuanclo se tia r1antenido un ambiente riuy pecul lar, 

derivado del estilo de manejo y procedimientos ortginados en 

la primera époci'I de li1 escuelil, l1asedos pririordialmente en el 

diálogo. 

11. ZN(/.PR CRMOR. Carlos y l_EKtRO l_l_ACA, ~\:irti'I. "Evaluación ele la Can1ni-
clad CIE. <Reporte c'e !él nr irrera etapa) .e.E.~. y C. !.E. Inéc.Ji to. tléxico, 1S7C. p.11.J. 
12. !bid. p, 22 . 
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Nuestro estudio está enfocado desde la fundación de la escuela 
en 1971. hasta 1982. El C.! .E. surge tres aRos después del mo
vimiento estudiantil de 1968. durante el período de 18 Aoertu
ra Deriocrátirn, ré~nmen presiclencial ele l_uis Echeverría Alvárez. 
en el cual se presentan alternativas y movimientos importantes 
p;;irn la educación mexicana. aunque también un ambiente social 
tenso, y tiacia su final un momento crítico de la economía. A 
Jo largo del sexenio siguiente Cl976-1982J, México vive las con
secuencias de este momento crítico y posteriormente un ciclo 
más intenso de la problemática económica, claro con un "boom" 
petrolero intermedio. 

Los problemas econóMicos nacionales no fueron resentidos corno 
tales en el C.! .E., durante los primeros a~os de funcionamien
to <1971-1977), ya que éste permanentemente afrontaba crisis 
financieras propias a la tarea de levantar una escuela; por 
otro lado, la línea participativa que le fue cauicterística 
en este periodo permitla que estos problemas, ttNieran siempre 
una solución de tipo participativo. 

A raíz de los problemas económicos nacionales de 1981-1982, 
cuando Ja escuela ya contaba con una coordinac1ón administra
tiva y un sistema financiero desarrollado. el C.! .E. si r·e
sulta afectaclo. a tal grado que se ve obl 19éldo a iniciar un 
proceso sin fin, en el que constantemente se rncrementan 
las colegiaturas y el poder adqu1si t ivo de sus eripleados se 
ve disminuido Csituac1ón que cruz~n en m~vor o menor medida 
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todas las escuelas particulares de México>. 

Finalmente, algunas reflexiones acerca de nuestra inquietud 

original al respecto de esta ubicación del C.I .E. en el marco 

de la Sociedad, Economía y Política. Un modelo educativo (por 

cierto. el Modelo de Educación Integral surge en un momento 

critico de la economíéJ neciomil pero no del C.! .E., 1978-

1981) para trascender en cualquier sentido, c!ebe ser comunica

do; y un'1 exper lene i 3 com la que nos proponer1os descr lb ir me

r·ece ser transmitida por lo ciue ir1plica en función de la partí 

c ipac Ión para lograr metas c'omunes. 

1.2. SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL. 

1.2.1 Breve Bosque jo Histórico, 

En 1917, una vez concluida la lucha armada de la Revolución 

Mexicana, el capital !smo de Estado se vió fortalPcido y cobró 

gran ímpetu. En ~ateria de educación logró Iniciar la elabo

ración y concretización de una Política con miras a salvar 

obstaculos acumulados; ésta debla centrarse en las tareas 

de unificar. modernizar y extender la acción eclucativ8 21 to

da la nación. 

Los pensadores y educ8dores, independienter1ente de la postura 

que sostuvieran, en general estaban influidos por teorías 

europeas o norteamericanas. pero, a diferencia de sus ante-



23 

cesares del oorfiriato. buscaban meJores condiciones para po
der superar la injusticia y el rezago educativo que se venia 
dando en México. Las gestiones educativas del gobierno ema
nado de la Revolución Mexicana no llegaron a resolver el pro
blema de Ja educación de las clases necesitadas. sin embargo 
si lograron cuidar las manifestaciones populares. es decir, 
generaron las bases para una educación populista13 . 

La política educativa del periodo 1917-1920, con el gobierno 
a cargo de Venustiano Carranza. se puede caracterizar como 
carente de visión l1acia las necesidades populares. pese a to
dos sus intentos por generar educación rural, esto probable
mente sea debido a la época de incertidumbre e inmadurez que 
vivfa entonces el aparato gubernamental mexicano. 14 

Con Adolfo de la Huerta como presidente interino de la Repú
bl lea. José Vasconcelos fue nombrado _1efe del Departamento 
Universitario y Bellas Artes <la Secretaría de Instrucción 
Pública y Bellas Artes había sido cerrada oor acuerdo del 
Congreso Constituyente de 1917l. éste convocó de in111ecliato 
a directores y profesores univers1tario3en busca de una le
gislación educativa útil "a los intereses del nueblo", mis
ma que posteriormente. el 8 de Julio de 192], durante la Pre
sidencia del General Alvaro Obregón. se convertirfa en la ba
se sobre la que fundarla la Secretarla de Educación Pübllca 
<S. E.P.) 

13. CMl'(]NA. Fernando. Qp, Cit., P.P. 16-17. 
14. GCA"l:Z NAVAS, Geraroo. "Política !:durntiva de México. !". Ed. Patria. 
México. 1968. 15 "· edición. p. 92 . 
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En el Primer reglamento de laS.E.f'.,aparecido en enero de 1922 

se planteaba detalladamente Ja organización interna de Ja de
pendencia, pero no se atendla a Ja laicidad y c,r2Wic!ad de Ja 

educación; aspectos que contempla el articulo tercero consti

tucional. La secretrarla.con Vasconcelos a la cabeza, tampo
co se preocupó por e! logro de estos principios. 

José Manuel Pulg Casauranc. fue nombrado secretario de educa

ción en 1924 por el presidente Calles. Con el nuevo régimen 

Ja S.E.P.se enfocó a intentar hacer efectiva la Jaicldad ele Ja 
educación, iniciando una lucha que. consecuentemente. generó 
fuertes reacciones. no sólo por parte de Jos representantes 
de la Iglesia Católica sino también, encarnadas en los propios 
profesores del Sistema Educativo. La tensión r·egenerada por 

este conflclto durarla aproximadamente quince anos. 

En el periodo del "Maximato". Ja poi i tica y el sistema EC:ucativo 
tlvo continuaron en Ja linea planteada por Plutarco Ellas 
Calles. sin sufrir modificaciones importantes15 . excepción 
hecha por los siguientes tres acontecimientos. 

l. El otorgamiento de autonornla a la Universidad Nacional 

durante la presidencia de Emilio Pórtes Gil en 1929. 

2. El giro de Ja labor educativa. durante Ja presidencia de 
Abelardo L. Rodrlguez, con Narclzo Bassols como secretarlo 

15. MENESES MffiALES. Ernesto. "Tendencias Educativas en México. 1911-1934':. 
C.C:.E. México. 1986. p.p. 531-557. 
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de educación, en beneficio t~de los hijos de los que no tienen 
dinero"; imprliniéndole una orientación antimPerialista, dando 
cabida a las teorlas de vanguardia y vinculándola con la rea-
11 dad socioeconómica16 . 

3. La gestación de la reforma al articulo tercero de la Cons
titución, según la cual la educación deberla basarse en las 
orientaciones y postulados de la doctrina socialista, misma 
que costó a Bassols la renuncia a JaS.t.P. \antes del inicio 
del mandato presidencial de Cárdenas); y que fuePláneada 
como un fuerte golpe encontró de la educación religiosa17 . El 
Estado Mexicano estaba dispuesto en aquel entonces a no per 
mitir que la Iglesia tuviera injerencia alguna en las accio
nes educativas. 

A lo largo de la primer época <1917-1934>· posterior al fin de 
Ja lucha armada de la Revolución Mexicana, se llevaron a cabo 
las siguientes labores educativas importantes: se rundó Ja 
S.E.P.,se Impulsó la educación ruraL se desarrolló la prwara
ción de profesores, en especial Jo de maestros rurales, se 

!nielaron las inspecciones a escuelas primarias, se creó Ja 
escuela de educación secundaria, se otorgó autonomia a la 
Universidad Nacional y se reinició Ja lucha en defensa de la 
educación laica. 

ie; ... CMf'[)NA, FernandJ. c:o. cit. P.P. 17-18. 
17. SQANA, Fernarm. "Historia de la Emcación Pública en Méxdco'! <S.E.P. l 
y r.C.E. México, 1981. p,p, 261-'i52. 
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La presidencia del General Lázaro Cárdenas representa el mo
mento de consolidación del Estado Mexicano Moderno. en su 
transcurso. la educación se centra más que nunca en las cla
ses marginadas. Durante este lapso se intentó integrar al 
puEblo mexicano a través de la federalización de la enseñanza, 
lo que Justificó una primera unificación de los sindicatos 
magisteriales; en el marco de la defensa del laicismo educa
tivo, se implementaron supervisiones a las escuelas secunda
rias privadas; por otro lado, se desarrollaron la educación 
rural. lndlgena y las escuelas "Articulo 123" para trabaja
dores. se fundaron el Instituto Politécnico Nacional. el 
Colegio de México, el Instituto de Antropologla e Historia y 
la Universidad Obrera, se Impulsaron la educación técnica, 
la investigación clentl fica y la formación re educadores en 
general. 

Reforma agraria. intervenciones en organizaciones de trabaJa 
dores. expropiación petrolera y educación popular se consti
tuyeron en el telón de fondo del arranque de la política de
sarrollista. A partir de 1940. el régimen de economía mixta 
facilitó el advenimiento de valores abiertamente capitalistas 
eflorecieron el eclecticismo. el pragmatismo, el neopositivis
mo y las modernas doctrinüs metafísicas) que quedaron enraiza
dos en la educación mexicana. desde entonces ésta se tornó 
contradictoria; las reformas se t1an sucedido unas a otras, 
las escuelas particulares. en gran ~úmero confesionales, se 
han multiplicado y la poli t lea educativa se tia centrado en 
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aspectos cuantitativos y no cualitatívos18 . 

A partir del gobierno de Manuel Avila Calll3cho se inició algo 
asl como una con~ra-reforma educativa. bajo la presión ~ue 
eJercia la extrema derecha mexicana Csinarquistas y Partido 
Acción Nacional>. para lograr una educación m~s acoplada a 
las necesidades de la burguesía naciona1 19; se inició un 
acercamiento del Sistema Educativo al aparato productivo. SQ 

bre todo en lo que respecta a la capacitación técnica de ni
veles medio y superior. 

En 1946 se modificó nuevamente el Art.lculo Tercero. la educa
ción ya no debería basarse en los principios del socialismo; 
este hecho simbolizó la renuncia del Estado , bosqueJada des
de principios de sexenio C1940-1946l, a la prohibición de la 
educación religiosa y a la contensión de las posturas imperia
listas. 

Con el lema de la "unidad nacional" se reestructuró la S.EP'. 
se impulsó la educación normal y se creó la Escuela Normal su
perior. Con Jaime Torres Bodet por primera ocasión a cargo 
de la Secretaria O: Educación, a partir de 1943; se logró por 
segunda vez. de manera contundente en el S.N.T.E,, la um1fica
ctón de los sindicatos magisteriales; se genero una comisión 
encargada de la revisión, coordinación ele planes de estudio y 

18. CMl1JNA, Fernanoo. Op. e 1t. p,p, 20-21. 
19. SALAZAA R/IMIREZ. Othón. "Una Alternativa Revolucionaria a los Proble
mas de la Educación". "Política Educativa en México". Ed. M:Jvimiento. 
México. CS.P. l.) p.p. 15-28. 



33 

libros de texto; se inició una campaña de alfabetización sin 
precedentes; se difunclieron libros editados por S.E.P. <al est_t 
Jo de vasconcelos); se crearon el Comité Administrador del 
Programa Federal de Construcción de Escuelas <C.A.P.F.C.E.l, el 
Instituto de Investigación Cientff ica, el Instituto de capa
citación al Magisterio, el Colegio Nacional y el Conservato
rio Nacional de Música. 

En el marco del crecimiento industria!, a rafz de Ja susti
tución de importaciones y con el prestigio del Estado Mexi
cano generado por los logros de los regfmenes anteriores, 
la acción educativa, durante eJ sexenio del Lle. Miguel Ale
mán Valdés <19~6-1952), con Manuel Gua! Vida! como secreta
rio de educación, aparentó ser congruente e instituc1onal. 

Bajo el postulado de la unidad y concordia nacionales, duran
te este lapso <como en el anterior perfodo presidencia!); se 
crearon un sin fin de instancias educativas, entre las que 
destacan: el C.R.E.F.A.L.¡el Instituto Nacional Indigen1staCI.M.1.l, 
el Instituto Nacional de Bellas Artes, la Escuela Nacional 
de Educadoras, el Instituto Nacional de la Juventud y Ja 
Asociación Nacional de Universidades e Institutos de Ense
ñanza Superior <A.N.U.I.E.S.l. 

Un gobierno preocupado por la construcc Ión de obras públicas, 
como Jo fue el encabezado por Miguel Aler.ián, tuvo sus máxi
mos logros educativos al continuar y superar con amplitud 
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el plan de levantamiento de .escuelas iniciado por Torres Bo
det y al erigir la Ciudad Universitaria de la Ciudad de Mé
xico; sin embargo, este gobierno no continuó desarrollando la 
educación técnica, y en lo referente a la campaña de alfabe
tización y la educación rural, no obtuvo resultados positivos. 

Con Adolfo Rufz Corttnes, a cargo de la presidencia de la 
nación <1952-19581, la obra educativa fue en general modesta 
y llmitada20 . Correspondió entonces a José Angel Ceniceros 
el puesto de secretario de educación, quien intentó fincar 
su labor en el vago concepto de "mexicanidad". Durante este 
régimen se apoyó la Educación Superior, se impulsó el Insti
tuto Nacional de Bellas Artes y se creó el ConseJo Nacional 
Técnico de la Educación. 

En 1956 surgió un conflicto magisterial, dirigido por líderes 
disidentes que pugnaban por un mayor salario al acordado 
entre las autoridades educativas y el sindicato; tras un am
Pl lo lapso de calma <durante 1957), en 1958 el movimiento 
resurgió, hasta que f1nalrnente Fue repi-imida una manifesta
ción por la policia y los l ider·es encarcelados. 11echo que 
puso punto final al mencionado problema. 

Durante el periodo presidencial del Lic. Adolfo López Mateas, 
el Dr. Jaime Torres Bodet fungió nuevamente como secretario 
de educación püblica, sus logros superaron en grande los de 

20. FERNANDEL MUÑIZ, Berta v CARCIA CORTEZ, Fernan:io. "Ps ico logia y 
Ed.Jcac!ón". CUJJ.A.11U, r'éxico, 1978. p, 37. 
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la administración anterior. El régimen inició su gestión des
tacando que a lo largo de su mandato se concederfa especial 
atención a tres cuestiones educativas; el aumento del rendi
miento de las escuelas normales existentes y el incremento 
de éstas en provincia; el desarrollo de la capacitación agrf
cola de los campesinos; y el aceleramiento de la capacitación 
técnica de los obreros. 

El proyecto educativo más ambicioso del sexenio lo constituyó 
el "plan de once años", que pretendfa expander la educación 
primaria mexicana de manera que en un número igual de ciclos 
escolares cubriera la demanda. Un estudio realizado en 1971 
sobre los resultados arrojados por este programa, concluyó 
que éste tan sólo habfa resuelto el problema en un 33%; el 
propio Torres Bodet lo reconoció y se justificó mencionando 
que los datos sobre los que se basó la P laneac ión no habfan 
correspondido con la realidad21 . 

A lo largo de este período se creó la Comisión Nacional de 
Libros de Texto Gratuitos; se continuó fomentando la cons
trucción de aulas cesta ocasión con el proyecto de aula-casa 
prefabricada); se reformaron los planes y programas de estu
dio de primera, segunda enseñanza y Normal Superior; se 
Impulsó la educación a Profesores de todos los niveles y se 
generaron los centros regionales de enseñanza normal; se 

21. :n.MA, Fernando. {)).cit. p. 371. 
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apoyó a la educación técnica, expidiéndose el Reglamento de 
Ja Ley Orgániéa del Instituto Politécnico Nacional, hacién
dose obras de ampliación a éste y contruyéndose más institu
tos regionales tecnológicos. 

En el análisis de est2 gestión queda patente que las accio
nes educativas si correspondfan con los planes or iginalrnente 
planteados, aún y cuando Jos resultados no fueron del todo 
satisfactorios; Jo que puede ser interpretado como indicador 
de que un Sistema Educativo como el mexicano y un contexto 
histórico-político-económico-social como el de México no son 
capaces de superar sus prnPiéls contradicciones. 

Con un Sistema Educativo incapaz de lograr sus propios obJe
tivós, en un marco en el que la educación formal resultaba 
ya poca cosa ante todos los estímulos que ofrecía la socie
dad, especialmente a través de los medios masivos de comu
nicación, v ante el hecho de que la S.t:.P. se liabíJ convenido 
en la secretaria de Estado con mayor cantidad de personal 
y presupuesto asignado, tornó posesión de el la Agustín Yaiiez, 
durante la presidencia del Lic. Gustavo Dlaz Ordáz. 

La primera disposición en materia de política educativa fue 
la revisión sistemática de la acción educativa con el fin de 
formular una reforma; con este propósito, se formó en junio 
de 1965 la Comisión Nacional de Planeamiento Integral de 
Educación, la cual entregó los resultados de su análisis en 
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marzo de 1968. El informe presentaba una apreciación de la 
demanda de los servicios educativos hasta 1980. lnclufa esti
maciones cuantitativas de maestros. aulas. laboratorios. etc. 
Las medidas cua 1 itat i vas propuestas eran genér leas y poco 
precisas, tendían a ase9lwar la eficacia del sistema. más 
bien que sus métodos y programas22. 

El plan diseñado no pudo ser puesto en marcha debido a los 
graves sucesos sociales del movimiento estudiantil de 1958. 

El proyecto fue sustancialmente modificado y los principios 
rectores generales para la educación en México, quedaron como 
a continuación se describe: 
l. La orientación vocacional. no sólo en óreas escolares. 
2. La planeación integral de la educación enfocada a los re
querimientos próximos y mediatos y la expansión de los ser
vicios baJo el predominio de la calidad sobre la cantidad. 
3. La simplificación de los programas. distinguiendo !as 
nociones fundamentales de las puramente informtivas. 
4. La utilización de los medios masivos de comunicación en 
la enseñanza. en especial el radio. la televisión y el cine. 
5. La adopción de métodos pedagógicos eficientes: aprender 
11aciendo en la Primaria y ense11ar produciendo en la media. 
5. La unificoción de la enseñanza media. 
7. El enriquecimiento cultural. humanista. de JJ cnsc~anza 

técnica y la creación de carreras técnicas a nivel medio. 

22' !bid. Qp, cit. p,p, 407-408. 
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8. La reorientación general de la educación en el sentido 
del trabaJo productivo. 
9. El incremento de la acción cultural y de la labor edi
tor1a123. 

Entre las acciones educativas sobresalientes del régimen 
des tacan; la continuación de la campaña de a 1 f abe ti zac i ón 
<se creó el Centro de Educación para Adultos), la expansión 
de servicios educativos, la reforma a la enseñanza normal, 
el inicio de la unificación a la enseñanza media básica, la 
ampliación de escuelas de enseñanza técnicil, la unificación 
de los calendarios escolares de la S.E.P., el impulso a la pro-
lección internacional de los derechos de autor, la creación 
de el Servicio Nacional de Orientación Vocacional, la Tele
secundar ia y la Academia de Artes. 

Haciendo un balance general de la labor educativa de este 
sexenio, encontramos que "la Reforma Educativa• operada 
durante los últ irnos dos años de gestión, continuó en pr iJc
tica. atendiendo pese al cliagnóstico propio del sistema. liú 

sicamente aspectos cuantitativos y 110 cualitativos de la 
educación pública mexicana; aunque en cierto modo. facilitó 
el camino para que a lo largo del siguiente perfodo presi
dencial se produJeran "alternativas interesantes en el area 
educacional", mismas que a la larga, no resultaron ser más 

23. Ibid. p. IJ08. 
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que experimentos que el Sistema Educativo absorvió. 

La polftica educativa del régimen del Lic. Echeverrfa, con 
Víctor Bravo Ahuja, como secretario de educación, se ligó 
con la de Díaz Ordaz, especialmente en la línea de la "Re
forma Educativa". A partir de ella se intentaba dinamizar 
a todo el sector; se expidieron nuevas leyes, se renovaron 
los 1 ibros de texto gr a tui tos, se expandió como nunca antes 
la matrícula y se apuntó hacia la retensión del sistema, 
se oficializó la "Educación Integral" y •por objetivos·. 
La "Apertura Democrática• marcó la línea para la "Apertura 
Educativa•, la cultura y la economia se desarrollarfan con 
la educación modernizada, generándose una sociedad más Jus
ta mediante la igualdad de oportunidades en el acceso a la 
escuela. 

La tecnocracia, característica de este sexenio, también 
impregnó de tecnología al sistema Educativo Nacional; la 

S.E.P. fue reestructurada nuevamente y desde entonces se ges
taba el plan de diez años, pero la tecnología educativa 
Importada no solucionó ni el rezago ni el analfabetismo 
funcional, así como tampoco dio solución al problema de la 
calidad de la educación. 

Las tareas consicleradas como importantes por su trascenden
cia, entre las llevadas a cabo durante la "Reforma Educativa• 
son: 
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l. La unificación de la enseñanza secundaria básica. 

2. La creación del Colegio de Ciencias y Humanidades(C.C.H.l 

por un lado, y por el otro la fundación del Colegio de 

Bachl l leres, 

3. El impulso a la educación técnica. 

4. El estimulo a la educación de adultos, con alfabetiza

ción, primarias y secundarias abiertas, adiestramiento y 

capacitación para el trabajo <Ley Nacional de Educación de 

Adultos en 1975J, 

5. La creación de nuevas universidades Ccomo La Metropoll

tanaJ, además de la descentralización de la UNAM, acciones 

acompañadas de una velada campaña de.desprestigio a Ja má

xima casa de estudios, 

6. La reestructuración del Instituto Politécnico Nacional, 

7. la promulgación de la Ley Federal de Educación en 1973, 

un paso más hacia la consolidación del antiguo sueño del E~ 

tado Mexicano, el monopol lo de la educación. 

8, Las resoluciones de ChetumaJ, concernientes a los progra

mas de estudio y la organización de Ja escuela básica y me

dia básica; 

9. La creación del C.E.M.P.A.E., C.O.N.A.F.E., C.O.N.A.C.Y.T. ye! J.N.11;. 

10. La primera etapa hacia la descentralización de Ja s.E.P. 

11. La continuación de la labor editorial de la secretarla. 

Con el lema "la solución somos todos" en 1976 se inició el 

gobierno del Lic. José López Portillo, Ja nación se encon-
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traba en un momento crítico. la economía centraba los esfuerzos 
de la política en general. por lo que durante el primer año, no 
hubo lineamientos claros con respecto a la acción educativa. Fue 
hasta 1977 cuando se sentaron las bases de lo que sería el Plan 
Nacional de Educación. 

Durante el tercer año del mandato. deJó su lugar corno secretario 
de educación. Porfirio Muñoz Ledo a Fernando Solana. con él se 
elaboró el proyecto de acción en materia educativa para el perío
do 1979-1982, los obJetivos fundamentales de éste fueron: "ase
gurar la educación bésica a toda la población; vincular la educa
ción terminal con el sistema productivo de bienes y servicios. 
social y nacionalmente necesarios; elevar la calidad de Ja educa
ción; meJorar la atmósfera cultural del pafs; y elevar la eficien
cia administrativa y financiera del Sistema Educativo" 24 . El 
plan contemplaba doce objetivos programáticos. metas y 50 progra
mas de acción. 

Esta política educativa. buscaba la eficiencia del sector. in
tentaba una "racionalización" oue afectara al aspecto adminis
trativo, pero también las formas y contenidos educacionales. 
Se suponfa que al optimizar la eficiencia educativa, el rendi
miento escolar aumentarla; sin embargo, este rendimiento 
fue meJorado básicamente con la poi !tica de reducción del 
índice de reprobacion y no con la optimización 

24. RENDGN. Beatriz. "Acciones Educativas Prioritarias Desarro
lladas. 1977-1980". S.E.P. México. 1981. p, 15. 
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del uso de recursos del aparato educativo25 . 

Entre las tareas educativas llevadas a cábodurante la gestión 
de López Portillo destacan: 
l. La formulación del ambicioso "Plan Nacional de Educación", 
2. La progresiva acaparación de incorporaciones correspondien
t~s al ciclo medio básico por parte de la S.iO.P .. medida que con~ 
titufa el preludio de la frustrada imposición del plan de diez 
años. 
3. La continuación del impulso a la educación técnica a nivel 
medio, que nunca, desde la década de los treintas l1a logrado 
vincular efectivamente el Sistema Educativo con el aparato 
productivo. 
4. La creación del Colegio Nacional de Enseñanza Profesional 
Técnica <C.O.l'i.A.L.E.P.JY del Servicio Nacional de Adiestramiento 
Rápido de la Mano de Obra CP..R.n.O.) 

5. La reforma de 1 ibros de texto gratuitos de primero y segun
do grados de primaria. 
6. La prolongación de la labor editorial de la secretaría. 
7. La consecución de la segunda fase de la descentralización 
educativa. 
8. La generación de la Universidad Pedagógica Nacional. 
9. La creación del Instituto Nacional de Educación de Adultos, 

10. La implementación de la televisión educativa. 
11. Y. la concentración de esfuerzos para la construcción de lo
cales escolares, lo cual permitió afirmar cue el Sistema Educa
tivo Mexicano tenía capacidad para brindar educación básica a 

25.UR/llDE G.,Eeatriz. "La Políticia Educativa en el Sexenio 1976-1982". E.iJ.E.P. 1 UJ'IJ\il, Acatlán. Inédito. México, 1980. p,p, 1-3-



todos los pobladores en edad escolar. 

"Finalmente. un aspecto que nos gustarfa recalcar con respecto 
a las líneas de la política de la acción educativa que hemos 
señalado, es que encontrarnos una contradicción entre las con
cepciones filosófico-humanistas que se manejan de la educación 
a un nivel oficial y las acciones educativas que se instrumen
tan en base a criterios y conceptos básicamente tecnocratizan
tes. Creernos que esta contradicción debe entenderse como un 
mecanismo inl1erente a la política educativa que poco tiene que 
ver con la educación en su Potencial reaL con la educación 
1·eol. con nuestra realidad y con nuestras verdaderas necesidades 
económicas. pero que mucho tiene que ver con el proyecto polf
tico hegemónico de consolidación y mentenlmiento eJerc!do por 
el Estado 11íexicano <s!c.)"25. 

1.2.2 Descrioc!ón del Sistemil .Educativo NacionaI~7 

"La educación organizada a diferencia de aquella que transmi
te de una manera más o menos espontánea un cuerpo indiferen
ciado de conocimientos, se caracteriza por tener una serie 
de objetivos, metas y finalidades que le han sido asignados 
formalmente de acuerdo con los Intereses de Jos grupos de 
poder que tienen capacidad de afectar y/o deten11inar Ja poJ í-

26. !bid. p, 7. . 
27, El presente rubro 110 pretencle ser un análisis retallad:J rel SistmE 
Educativo Mexicano, slm lHl esbozo d:!scriptivo f11JY general de las carac
terísticas aperatJvas cel mi'1rn a Jo lar~ de Ja seguncJa parte re la 
axada O; los setentas. 



44 

tica educativa en la sociedaa ... •28 . En México, el gobierno 
federal. en primer instancia. y el estatal. en· segunda. tienen 

a su cargo la legislación. planeación y operación de la educa

ción organizada, funciones _que eJerce a través del llamado 

Sistema Educativo Nacional. 

El Sistema Educativo Nacional. se define corao aquel que abarca 
toda forma de educación organizada, " ... bajo un aspecto for

mal <en tanto que la impartición de este tipo de educación es 
regulada. ya sea directa o indirectamente, por una institución 
guberna111entall y baJo un aspecto legal, en tanto que esta re
glamentada. tanto en su impartición como en su reconocimiento 
y acreditación. por un conjunto de leyes y disposiciones de 

carácter Jurfdico cristalizadas en la Ley Federal de Educa
ción ... ·29. misma que fue publicada en el diario oficial del 

día 29 de noviembre de 1973. 

En su articulo quince. capitulo II. con respecto al Sistema 
Educativo Nacional. la 1:1encionada Jey sefíala que éste " ... com

prende Jos tipos elemental. medio y superior en sus n1odálida

des escolar y extraescolar ...• además la educación especial 
o cualquier otro tipo y modalidad que se imparta de acuerdo 

a las necesidades educativas de la población y las caracte
rfsticas particulares ele los grnpos que la integran."3D. 

28. ORALDE G~JZ y GALVAN RUIZ. Femando. "Estructura Institucional 
do! Sistema Educativo Nacional <Base Informática)? C .l. re la E. N. E. P .. 
U. N.A. M.,Acatlán. Inédito. México, 1980. p,4. 

29. !bid. p, l. 
30. "Nemas Fundamentales". S.E.P. México. 1978. p. 24. 
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El Sistema Educativo Nacional contempla una Educación Formal 
y una Educación No Formal ca la Educación Informal no puede 
abarcarla por sus características de espontaneidad y multi
cidadl. la primera se refiere a todos aquellos servicios edu
cativos escolares, desde el tipo elemental l1asta el superior, 
en las modalidades que gozan de acreditación oficial; Ja se
gunda abarca a aquellos servicios que las dependencias guber
namentales proporcionan básicamente a Jos sectores marginados 
de la sociedad, se1-viciosquemla mayoría de los casos no cuen
tan con reconocimiento o acreditación oficial, esta forma edu
cativa se encuentra subdividida de acuerdo con las áreas a las 
que va dirigida, en : Educación para el Medio Rural. Educación 
para el Medio Indfgena y Educación para el Medio Urbano. 

Centraremos este trabaJo en lo referente a la Educación For
mal. pues la Educación No Formal no tiene relación alguna 
con el tema general de esta tesis. 

"Desde 1958, Ja matrícula del sistema escolar ha venido cre
ciendo con más rapidez que la población que requiere ele sus 
servicios. Los indices de satisfacción de esa demanda po
tencial han meJorado. pero esta situación no ha favorecido 
de la misma manera a todos los sectores de la población. 
Esta desigualdad ha contribuido a agravar el distanciamiento 
social ya existente por otros factores.· 31 

31.GONZPLEZ TORRES, Enrique y GUZMAN NUL, José Teódulo. "Educación 
católica. <Reflexiones para el caibiol. un tffiB Jrrportante en la 
CELPM 1979". México, 1979. ((.E.U. p, 25. 



Con el crecimiento del Sistema Educativo Nacional se han 
beneficiado: .los habitantes de zonas urbanas y no los de 
zonas rurales; las personas que viven en regiones socio
geográf icas desarrolladas y no las que habitan en regiones 
deprimidas; los l1iJUS de familias que disfrutan de una rne
Jorposiclón social; en fin, todos aquellos que gozan de 
buena alimentación, factores ambientales y familiares fa
vorables son los que pueden aprovechar las oportunidades 
educativas que el Estado ofrece a través de la Educación 
Formal, mientras que los que carecen de estos elementos, 
cuando meJor les va, se enfrentan en la escuela con la 
reprobación, el rezago o la necesidad de abandonar. 

Por otro lado, "La oferta de egresados del Sistema Educa
tivo es mayor que la demanda de éstos en e 1 mercado de 
trabaJo, lo cual incrementa el índice de desempleo de los 
suJetos con menos aAos de escolaridad, propicia la concen
tración del ingreso y agudiza la pobreza de los sectores 
populares•32 . 

A pesar de las dificultades del Estado y la situación so
cial imperante, se ha logrado elevar el grado de escolari
zación de las nuevas generaciones . Este hecho ha alen
tado la esperanza de que a un mayor grado de escolaridad 
corresponde una ocupación mejor remunerada y, por consi
guiente, un ingreso mayor; a la vez aquella, de carácter 

32. !bid. p, 26. 
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oficiaL de que a mayor igualdad educativa, menores diferen
cias sociales. 

Lo anterior serfa verdadero, si· cualquier egresado del Siste
ma Escolar tuviera las mismas probabilidades de ingresar a 
Ja población económicamente activa. Pero esto no es asL 
existe un desajuste estructural entre el desarrollo del mer
cado de trabajo y el grado de eficiencia del subsistema for
mal; por un lado, las personas con menor grado escolar son 
aquellas que proceden de las clases sociales menos favoreci
das. y son las mas numerosas. por el otro. un nivel no vale 
lo mismo para todos Jos individuos al buscar trabajo, Ja 
educación obtenida por grupos sociales que gozan ya de ven
taJas previas por otros rubros, cuenta más para obtener me
jores empleos. 

"Finalmente. una de las funciones más importantes de todo 
sistema educativo es el desarrollo de valores democráticos 
Y conductas sociales congruentes con dichos valores. En 
este ámbito puede af lrmarse que el proceso de enseñAnza
aprendizaje, no favorece e! desarrollo de las actitudes y 
valores democráticos que proclama el sistema de enseñanza:·33 

Estos valores no se asimilan académicamente. sino observándo
los y practicándolos cotidianamente; y, todo nos hace supo-

33. Ibid. p, 27. 
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ner que el Estado no ha logrado atender aspectos formativos 
como los enunciados <ven generall, lo que de inmediato nos 
hace cuestionar la calidad de la educación que imparte el 
Sistema Educativo Nacion2l Ctan apabulladamente reglamenta
do en Ja Ley Federal de Educación), sus reformas, sus "avan
ces" y su propia historia. 

La Educación Formal no ha logrado la Identificación de todos 
los miembros de una sociedad como la mexicana, tampoco ha 
apoyado a la nación en su proceso desarrol lista y, 111ucl10 me
nos, ha hecho más Justa la distribución del ingreso. Esta 
problemática ha hecho surgir en las últimasrnsdécacbs" 
una nueva línea de pensamiento que empezó cuestio1vrndo la 
existencia misma de la escuela y que posteriormente ha pro
piciado la creación y el desarrollo de programas Educativos 
No-Formales"34 . 

Los servicios de la Educación Formal en cualquiera de sus 
tipos <excepto el superior, en el que ex1te tambié11 la es
cuela autónoma); pueden ser, de acuerdo a su tipo de con
trol administrativo: federales, estatales, dependientes 
de organismos descentralizados o particulares. • ... de 
acuerdo con la información existente para el período 1970-

1978, se constata que el control federal tiene la mayor 
participación de la matricula en los niveles de primaria 
y secundaria. En el bachillerato, el mayor porcentaJe de 

34. !bid. p, 27. 
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matriculados corresponde al control privado. Por otra parte, 
el control federal ha mostrado un crecimiento más acelerado 
lo que aumenta su participación en la matrícula de los nive
les de primaria. secundaria y bachillerato, en tanto que en 
la educación normal ha sido el control privado el que aumen
tó su participación .• 35 

TI PO ELEMENTAL . 
El tipo elementéll de educélción formal comprende tres ciclos. 
éstos constituyen la primera etapa de educélción sistematica: 
educación pre-escolar, educación primariél y educación elemen
tal terminal. "Lél Secretélrla de Educación Pública. define 
este nivel como etapa en que se integra al educando a los 
valores sociales y se le enseñan los principios -científicos 
Y culturales bastcos.u36, 

La educación pre-escolar no es de carácter obl1gatorlo en 
ninguno de los casos y su duración es variable; en cambio. 
la primaria tiene una duración formal de seis años y el 
único requisito para cursarla es que el alumno haya cumpli
do seis años de edad. Según la Const1tuc1ón Política de 
los Estados Unidos Mexicanos. la educació11 primaria debe ser 

3S.-COK/\MAA._"l~eces1dades Esenciales en í'éxico. Situxién Actual y Pers
r:ectivas al N10 2COO. Educación". Siglo XXI. México, 1982. p, 17. 
35. UR/llDE G. Peatriz y GJllVAN RUIZ. Fernando. OP· Cit. p, 7. TamdO par 
los autores, a su vez. de "Estadistica Básica del Sistsm Educativo 
Nacional".<oe. sis.l. p.p. 375-379, 
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laica, gratuita y obligatoria para todos los mexicanos meno
res de 16 años: 

La educación elemental terminal tiene como antecedente a la 
educación Primaria. Para cursar la primera es requisito 
indispensable presentar certificado que ampare estudios de 
la segunda, estas escuelas tienen programas que duran entre 
uno y cuatro años, dependiendo del tipo de estudios que se 
cursen. 

TIPO MEDIO. 

El tipo medio es considerado como el segundo período de la 
Educación Formal del Sistema Educativo Nacional, tiene como 
objetivo general " proporcionar <al igual que la primarial 
una educación general y común , dirigida a formar integral
mente al educando y a prepararlo para que participe positiva
mente en la producción ..... 37 Tres escuelas difei-entes con
forman este tipo: escuela media basica. escuela media terminal 
y escuela media superior. 

La escuela media bastea se divide en secundaria general. secun
daria para trabajadores y secundaria técnica. en cualquier 
caso es requisito para cursarla tener certificado que ampare 
el haber aprobado Ja escuela primaria. Los cursos de la se
cundaria tienen una duración formal de tres años. 

37. !bid. p, Jl. 
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La secundaria general es aquella que se imparte para educandos 
que se encuentran en la edad ideal para cursar la educación 
media, es decir aquellos que cuentan entre 11 y 17 anos de 
edad. La secundarla para trabajadores es aquella que funcio-
na con horario nocturno y cuenta con alumnos mayores. La se
cundaria técnica, finalmente, puede ser propedeútica adn y 
cuando está planeada para ser de carácter termina138, estas 
secundarlas tienen las siguientes modalidades; industrial. 
comercial, agropecuaria v tecnológica. 

La escuela media terminal tiene como propósito el preparar 
técnicos <Industriales. comerciales y agropecuarios>. que 
se incorporen al mercado de trabajo al finalizar sus estudios 
medios. Esta escuela tiene como antecedente a la media básica, 
su duración formal es de tres a cuatro afias. 

La escuela media superior es especialmente propedeútlca, <aun
que en algunos casos presenta objetivos de carácter terminal>, 
también tiene como antecedente a la educación secundaria, su 
duración formal es de tres afias. Esta educación tiene las 
siguientes modalidades; bachillerato general. bacllillerato téc
nico y norma1 39 . 

38. La escuela prooedeútica es aquella que rireiiarél ill ecluca1do para cursar 
niveles SUPeriores, mientras que la tenninaL supuestarente lo c¡pacita 
para integrarse al ni:rcado procuctivo. 
39. Pese a que actualrrente los estudios de nomo! son considerados caro 
estudios SUPeriores, los ubicaros en este tipo, debicb a que en la década 
anterior eran considerados ccnn crJtJCación nedia superior. 
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En el bachillerato general se ubican; la preparatoria. el 

Colegio de Ciencias y Humanidades <C.C.H.lY el Colegio de Ba
chilleres. En el bachillerato técnico se ubican las escue
las técnico-Industriales, técnico-pesqueras y técnico-agrope
cuarias. La Normal presenta las opciones de normal para pri
maria y escuela de educadoras. 

TI PO SUPERIOR. 

El tipo superior constituye la tercera y última etapa de la 
escolarización comprendida en el Sistema Educativo Nacional. 
Este tipo tiene como antecedente la educación media superior 
por lo que es necesario el certificado de estudios de bach1-
JJerato para cursarlo. Las escuelas superiores pueden ser de 
cuatro tipos; técnico especializada, normal superior, licen
ciatura y posgrado. 

Técnico especializado.- Esta escuela tiene como obJeto pre
parar a los estudiantes en campos especializados no profe
sionales. su antecedente académico es el bachillerato, su 
duración es de dos a tres años, con opción a continuar los 
estudios. 

Normal superior.- Ciclo que pretende capacitar a Jos docen
tes para laborar en la educación media, con especialización 
en diversas asignaturas. su antecedentes es la educación 
normal, su duración es de tres a seis años. 
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Licenciatura.- Su objetivo es el de asegurar la continuidad 
del conocimiento cient!f ico y tecnológico. reafirmar los va
lores humanos y adecuar los requerimientos nacionales. Iden
tificando Plenamente al educando con las necesidades de la 
comunidad. su antecedente directo es la educación media 
superior. su duración formal oscila entre los cuatro y los 
seis años. 

Posgrado.- Comprende Ja especialización. la maestrfa y el doc
torado. tiene como objetivo principal el de capacitar a los 
profesionistas para su integración a los campos de producción 
específicos de más relevancia en el país. El requisito para 
ingresar a cualquier posgrado es poseer el título profesional 
de alguna licenciatura afín al mismo. Su duración formal va
ria según cada caso. 

En la siguiente hoja incluimos un cuadro en el que se muestra 
esquemáticamente toda la información referente a la Educación 
Formal del Sistema Educativo Nacional. 
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1.2.3 El C.I.E.en el Contexto del Sistema Educativo Nacional, 

En 1971. cuando el c~E. surgid, era ya evidente Chasta para el 
Estado) que el Sistema Educativo Nacional no cumplía con sus 
objetivos propuestos. y mucho menos garantizaba una educación 
de calidad aceptable. Era e y sigue siendol una época en la 
que la escuela podía educar en pocos valores en comparación 
con los estímulos que una ciudad como la de México ofrecía a 
la ciudadanía. 

El movimiento estudiantil de 1968, y todo lo relacionado. con 
él, cristalizaba en ideas y proyectos sociales y educativos 
diferentes. por otro lado el nuevo régimen que necesitaba 
asimilar e institucionalizar todas estas manifestaciones po
nulares, lanzaba las 1 !neas de "Apertura Democrática" y "Aper
tura E~icativa". En concreto dos eventos educativos coinci
dieron ·con la etapa de arranque del C.l.E. la creación del C.C.H Y 
las resoluciones del Congreso cJe Cheturnal ll'l74l terKlientes 
a reestructurar los progcarnas de estudio y la orga111zac1Cí11 de 
la escuela media básica Cresoluciones que no afectaron en nada 
a los centros de estudio incorporados a la U.tU\.M.l. "Estos dos 
eventos que dentro del ámbito educativo nacional sinteLizan 
iJs ide;:is ecJucativas de su tiempo, abrieron Ja posl1)1!1clad de 
reestructurar pianes, conte111dos académicos y ::;.«:odologíé.s 
de enseña11za" 4º. 
40. CENTRO DE INTEGRACION EDUCATIVA SUR CU.E.SUR). "Manual de 
Presentacion". Edición del autor. México. 1987. p, ~ 
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El C.C.H. también fue creado en 1971, surgió debido a la crecien
te demanda de enseiianza media superior y al compromiso de Ja 
urliversidad por satisfacerla de 2CU::n.Jo con las nuevas exigen
cias sociales y científicas; a través de él se buscaba una 
educación interdisciplinaria que capacitara al estudiante para 
poder seguir " ... distintas alternativas: estudios profesiona
les, investigación o inclusive su incorporación más rápida al 
mercado de trabajo, en salidas laterales que son indispensables 
en un país moderno"41. 

Las diferencias entre e!C.C.H. y la preparatoria residirían en 
Jos planes de estudios, Ja combinacJóo de trabajo académico 
en las aulas con el adiestramiento práctico en el campo, Jos 
laboratorios, los talleres que el primero ofrecería y el apoyo 
interdJsciplinario que cuatro facultades (Ciencias, Filosofía, 
Química, Ciencias Políticas y Sociales> y la misma Escuela 
Nacional Preparatoria darfan para apoyar el desarrollo del 

C.C.H. 

Los objetivos que el C.C.H. se plantea son; enseñar Jos métodos 
y técnicas fundamentales para que el alumno sepa Informarse 
y estudiar, iniciar la formación de investigadores desde el 
bachillerato, fomentar hábitos y destrezas para aplicar lo 
aprendido a problemas concretos, aumentar el conocimiento 
por interés propio42 . 

41.U:N..l\.i:"Gaceta <3er época, volúren oos, núrero extraordinario)". México, 
febrero~ 1971. P. 2. 
42. PERN¡'\J_ SAHAGUN, Alforso. "C.C.H.un SistE!lE Educativo Diferente" .A.N.U.I.E.S. 
México, 1979. p. 74 . 
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ElC.C.fl,planteaba, en síntesis, un sistema de trabajo concordante 
con las Ideas educativas del grupo original que fundó alC.l.E .• 
al crearse simultáneamente brindaba una excelente oportunidad 
para la educación media superior de la escuela, que de Inmedia
to buscó incorporarse a él. 

El Modelo de Educación Integral, tema central de esta Tésis, 
surgió y culminó durante el sexenio de José López Portillo. mo
mento llistórico en el que el Sistema Educativo no mostraba más 
preocupación por acornpaiiar nuevos proyectos educativos, por el 
contrario, implementaba los mecanismos para operar la Ley Fede
ral de Educación <que gestada al mismo tiempo que la "Apertura 
Educativa", tiende a sujetar los procesos educacionales!. 

ElC.I.E. y el modelo se ubican en el ámbito de la Educación Formal. 
La escuela cuenta con un preescolar, no incorporado: una prima
ria. que pese a haber iniciado en 1971 fue incorporada a la S.E.P. 
hasta 1979 ccuando el Estado iniciaba la aplicación de la Ley 
redera! de Educación en esta lineal, una secundaria general 
<espacio en el que se da el objeto de nuestro estudio> incor
porada a la U.N.A.i'1. desde 1972, y un C.C.H. también iricorrior·ado él la 
U.iLA.i:1.desde 1 a 111 i sma fecha. 

Acerca de las dificultades que afronta una escuela particular 
incorporada sin fines de lucro y que intenta una educación 
diferente a la establecida, sobran las explicaciones. sin embar-
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90 en elC.I.c. sie¡;inn~ se h.?bf2 snr1:e2ro. El Moc'eJo ée Eruc2-

cl6n In1:e0r?I. fue PXOLIP.Sl:O ?.ílte P.] Dlrectnr Gener2l re Incor

l)Or?cióri y Re"?lict?clón éP. i:sJ:urins re lilU.H.A.í-1.P.n JS77, C1LliP.n 

Jo ?no116 oero no 1nstit11cinnillf'lentP, sin firr2 re orr ¡nec'io. 

En 19Rl c'esp1Jés ée 11n c2r1h.ir dP. 2clrninistr2ciñn c'P. Jp 11ni"ers1 

(i?.cl, el pr011p,ct0 f1.1P. nPP."?P'P.ntP. nresen1:2c'r cnn ;i 1 !'ll'l?S rr.ci .1.

f lc?c JnnP.s (los crP?c'nrP.' (IP) f'!OC1P..ln h?l1f?n riPj?c'n AJ c. I.E.),? 

!? cll.rección rnP.ncion?r?, rn est2 oc2siñn el ri2teri2.1 P.ntrP.()?

do fue rcsturl2do rior f11nclnn?rio~ re JPD.G.r.;u:.Cluir.nP.s ciiP.ron 

nor reso11P.st2 un? f11erte crftic? 2J trPl1? Jo, b2s2cl2 r.n r?7o

nes é'dl'llnistré"t)v;is, tP.cn1c2~" 11n2 "is1rn c'r. Pscritnrir, 

c112nclo el roc1P.Jo JJe112h2 ooer?nclo V? C?si Cl'?':rr ?ñns con 1111¡: 

nos resul t?c'ns (¡:¡1Jnai1e nPnc2 se l lev6 1111 re,iistro N'P.cu?c'o 

de éstos). 1_0 que menos sr r.srier?IJé', l(ls funci0r1?rins rP. .lé' 

U.N~l\.1tres11lt2ron ser t?n "hurocr?t leos" 0 l'l<:'is que .1 os c1e .1 ;:i 

S.E.P.; ?11ncH1e nn se riuec'e ner2r 12 rP.snnnsPbi 1 ir'i'c1 re J 2 Direc

ción cfe.1 C.l.E, ?) n0 !"Ostr?r 11112 !10SicJ<1n cl?r? P.11 J? clefens;i 

del l'lOdP.lo ?nte !? Pn!11erslc'2r. 

El f'lOde.lo en cuestión er? .intecir;;J flnro.ue c'rs2rr0J l?b? l? 

educ2ción en w1rl2s ¡:íre2s, p2r2 Jorr2r10 l'!r;i nrce~?ri? 11n? 

estructurP escnJ?r cflfPrentP., rr. lp ri11p sr h11!1iPr?n nnrJrr 

ol)tener cnncl1~1nnes l!"nnrt2ntes v 0t1Jes tpf'!IJJ~n rJ?rP lp 

Ecil!C?Ci(ln Nn Fnm?J. 

En c11ilnt0 ? 12 reJ?clón reJ C.r.t:. con J? P.c'11c?cinn nrrwJrr, 

P.Stos, c1P.sc1e Jue9n, nn J? tenf?n, oP.rr lrn:istirm::: en J? re-
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levancla que una experiencia como ésta debe llegar a tener o.a 
ra la Educación Pública. Pensemos en un Sistema Educativo 
Nacional que marca claramente lineamientos generales y apoya 
a los grupos y comunidades en el logro de sus proyectos edu
cativos Y no en un "elefante blanco• que tiende a monopoli
zar para autojustificarse. Hemos observado a lo largo de 
la historia que cualquier proyecto educativo que se ha da
do en el Estado ha fracasado Cpor lo menos en lo que a edu
cación se refieFel de alguna u otra manera. También es un 
hecho que el e.LE. nunca l1a luchado institucionalmente por 
trascender y hacer trascender sus experiencias en los foros 
adecuados; han existido intentos personales. pero nunca co
mo institución. 

Independientemente del prestigio que elC.I.~. haya logrado, 
o no. en el medio educativo. siempre ha sido competitivo 
frente al Sistema Educativo Nacional ya que sus egresados 
en general han ttnido acceso hacia las opciones de estudios 
superiores que han elegido, aunque esto ciertamente se debe 
también a su extracción socio-eco116111ica. E11 cuanto al mo
delo podemos mencionar que un buen porcentaje de alumnos de 
las generaciones que pudieron tener contacto con él, optó 
al terrn1nar· C.C.H.Por carreras i:ir tisticas y técnicas. no sola
mente por las c!entfficas y l1umanistas. 

Por lo que a Ja socialización y a Jos aspectos formativos 
se refiere. puntos que la Educación Pública no ha podido 
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atender adecuadamente, en el C.L:. siempre ha habido relaciones 
armónicas y de.trabajo entre educadores y educandos, se desa
rrollan valores democráticos y conductas congruentes con éstos, 
pero, sobre todo, Jos alumnos logran adquirir una gran capaci
dad de adaptación al medio y a las circunstancias que éste 
les presenta. 

1.3 EDUCACION PARA LA LIBERACION. 

1.3.l Teoloqfa de Ja Liberación . 

La TeoJogfa de la Liberación su1-gió en América Latina a raíz 
de la terminación del Concilio Vaticano II Cl965l, el cuaL 
influido básicamente por planteamientos propios de socieda
des desarrolladas <Europa y América del Nortel, permitió a 
Ja Iglesia Católica afrontar al mundo con una nueva actitud 
de apertura. 

El existencialismo Y el marxismo, posturas muy acogidas en los 

actuales medios académicos, comenzaron, no sólo a ser acepta
das sino, a ser utilizadas en el seno de Ja Iglesia. A partir 
de Ja experiencia y el análisis marxista de la historia surgió 
un nuevo estilo de crítica bíblica, dando Jugar al concepto 
de "Jesús llistórico". El cristianis1no adquirió así una visión 
que parece responder plenamente a las exigencias de la ciencia 
y a la situación actual del 111undo, comprometiendo a los hom-
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hres en la tarea de la transformación concreta de éste. 
Resulta comprensible oue esta nueva interpretación" ... atrai
ga a teólogos, sacerdotes y religiosos, especialmente sobre 
el trasfondo de los problemas del tercer mundo, negarse a 
ella tiene oue parecerles como una huida de la realidad y una 

43 
renuncia a la razón y a la moral ... " 

La Iglesia Latinoamericana, preocupada por la situación de 
los pobres, inició un intenso trebaJo pastoral hacia fin2les 
~e los aAos cincuentas; en 1954-1965 enfrentó un serio probl~ 
r.ia; la Iglesia habfa logrado comprometer a los jóvenes con la 
situación social, pero ya no53bía como acompaAarlos a partir 
de ahL no tenia herra¡;¡ientas, teologfa ni mecanismos concre
tos para actuar. Por esto se fue gestando la Teologla de la 
Liberación. que Finalmente se conceptual izó en 1959. durante 

44 
la celebrnción del CELAM en Meclell lrt. Colombia. 

En síntesis. la Teologla de la Liberación es: 

l. Una teologfa que no pretende agregar un nuevo tratado teQ 
lógico a los ya existentes, sino más bien que se constituye 
como nuevo paradigrama de la fe cristiana. por lo que afecta 

43. - RATZINGER CML. Joseol1. "Presupuestos, Prcblares y Desafios de la 
Teología de la Liberación". Revista Christus. No. 577. ~'éxico, -
agosto de 1984. p. 24. 

44.- ALVAREZ, Jorg;. "Scbre la Teologfa de la Liberación". Revista 
rhristus. No. 582. México. febrero de 1985. p. D. 11 - 15. 
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a la estructura de la teologfa general y de la Iglesia. 

2. Un movimiento que surgió en América latina, pero que no 
es exclusivo a ésta; no podrfa haber surgido sin la influen 
cia de los teólogos de naciones industrializadas y por otro 
lado se ubica también en sociedades de Asia y Africa. 

3. Un punto critico de la Iglesia, ya que constituye una vi
sión diferente a la católica tradicional e intenta una •pra
xis" de la liberación, ubicando a lo religioso en un plano pQ 
lítico. 45 

1.3.2. La Iglesia Mexicana canos sesentas y setentas> .. 

En las décadas correspondientes a los afias sesentas y seten
tas (y aun ahor2 en los ochentas>, la sltuRción cambió sig
nificativamente en el seno de la Iglesia Mexicana. Por otro 
lado la situación económica de México se tornó cada ves más 

crftlca. Hasta antes del Concilio Vaticano II las cosas eran 
muy claras; ': .. el laico sat.iía la l 1sla ele cosas que débfa 
hacer yl2s CL'2ct;Ji;;;.evitar para estar en orden ... El sacerdote 
conocfa perfectamente sus obligaciones ministeriales .... a 

medida que pasa el tiempo, los católicos ignoran lo que suc~ 

de en el seno de la Iglesia. como situarse. que esperar del 
46 

sacerdote ... " 

45.- RATZINGER CARL. Joseph. Op. cit.. p. 20. 
46. - DE LA ROSA M .. f·lartln. ''La Iglesia católica en ~'éxico. Del V2ticano 

II a la CELN·l 111 Cl9G5-1979)". Revista Cuadernos Polfticos. NO. 15. 
Ed. Era. México. En. - Mar. 1979. p. 88. 
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Pese a situaciá1 lega], la Iglesia Mexicana tiene a su cargo escuelas 
y universidades. adminsitra los templos y además tiene cla
ramente delimitado su campo de acción en lo referente a as
pectos sociales. En México. la Iglesia se distingue con res
pecto a las demás de Latinoamérica. en que casi todos Jos 
clérigos son de origen nacionaL por otro lado está impedida 
para participar en actividades polfticas. Jo cual ha genera
do que las organizaciones religiosas de laicos no tengan 
ccorno Ja misma I~lesial proyección social y política. corno 
sucede en Europa y América Latina. restándoles solamente or
ganizarse en función de acciones de beneficiencia. 

El Concilio tomó literalmente por sorpresa al clero mexicano. 
causando una división al interior de la Iglesia. La situación 
comenzó a plantearse con el alto clero Csalvo excePcionesJ 
por un lado los sacerdotes progresistas por otro. demás reli
giosos y laicos en medio. Los bandos. tradicionalista y pro
gresista. tenfan sus epicentros respectivamente en GuadalaJa
ra. León y Morelia los primeros y en Cuernavaca los segundos. 
Comenzaba asi en la Jgles1a Mexlcm1a una etapa reformista. a 
la escuela del Estado Mexicano. 

Las demás Igle~las de América Latina se encontraban en un pro 
ceso mucho más radical. estaban generando la T('ología ele la 
Liberación. Los obispos mexicanos opinaron entonces que ésta 
funcionaba bien en Sudamérica, pero no era para México. Sin 
embargo tuvieron que caer en la cuehta de que no constituían 
la excepc!ó11, ya que casi simultáneamente ocurrian en 1968. 
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la segunda reunión del CELAM en Colombia y el Movimiento estu 
diantil en México. 

En 1969, se llevó a cebo el Congreso de Teología, más de sete
cientas personas envueltas en una dinámica de p2rticipaclón y 
dialogo se pronunciaron a favor de la "liberación"; el resul
tado es desaprobado por la asamblea de obispos mexicanos en 
1970. En 1971, la Compañía de Jesús inició el movimiento ha
cia la lfnea progresista, al menos asf lo parecla. 

Durante esta época y hasta 1973 aproximadamente, se generan 
una serie de movimientos promovidos por laicos <que llegan a 
cobrar fuerza dentro de la Iglesial, 8 su m2nera, el clero los 
reprime; pero en su seno también hay conflicto, sacerdotes rn_e 
xicanos participan en movimientos sudamericanos corno Cristia
nos por el Socialismo y Sacerdotes para el Pueblo, de los pos 
tulados de estos movimientos se destacan tres puntos; • ... vi
sión de la realidad desde la perspectiva de lucha de clases ... ; 
utilización del marxismo como el método científico de ana11-
sis de léi realidad social. .. 1 opción por el socialiomo, que 

l/7 
irnpl lea una opción de clase y una praxis poi itiu1 ... • 

"stas posiciones rompieron las reglas institucionales del Ju.e 

go de la Iglesia Mundial; amenazaban con convert11· la situ<J
ción contra Norteamérica. El Vaticano reaccionó y dirigió, 
entre 1973 y 1976 una campañ2 en toda A~érica Latina. Ante tQ 

da esta situación la Iglesia Mexicana se proclamó apolítica 

l'7.- !bid. p, 100. 



65 

Cnl capitalista, ni socialista); mientras América vivfa la mi
litarización y México la "Apertura Democrdtica•, la regresión 
llegó tan lejos que los altos mandos de los Jesuitas reproba
ron los movimientos llberadores, el golpe l Jegó de donde menos 
era esperado. 

En 1979 se preparaba la Tercer Conferencia del Episcopado Lati
noar.1ericano <CELND, todo hacia suponer que ésta 1 r fa to ta lr.ien
te en contra de lo que habfa sido validado en la segunda ya que 
el documento preparatorio hablaba de una Iglesia apolftica. Pue
bla, México fue el escenario. El resultado no fue un paso 
atras; tampoco un paso adelante, el proceso cont1nüa. la Igle
sia sigue dividida, tal parecerla que la institución tiene una 
cara y los grupos y/o las personas otra. 

El énfasis que pondrí2 la cara progresista a partir de ese ;no
mcnto seria en dos líneas; la profundización en el andlisls teó
rico y la consistenca en el trabajo con el pueblo. Peso a sus 
Intentos, la cara reaccionaria, no ha podido condenar la labor 
llevada a cabo y, muct10 1~enos, dest1acerse de e 11 a. 

l. 3. 3. Educación Li bern_d_Qfii. 

En la lucha de la reforma y la contra-reforma del siglo XVI 
nació una escuela católica cuyo objetivo Principal era crear 
lideres capaces de dirigir al pueblo cristiano; esta escuela 
fue creada bdsicamente por Jos Jesuitas. Simultáneamente a 
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ella, la Iglesia mantuvo otras formas educativas, aunque no 
diseñadas para dirigentes sino, para el pueblo. 

Hacia el final del siglo XVIII, con Ja Revolución Francesa, 
el objetivo de la escuela empezó a complementarse con otra fl 
nalidad; buscar la igualdad de los hombres. Una escuela igual 
para todos, pese a que no todos tenla las mismas posibilida
des. Con estos sucesos se terminarla la exclusividad de la 
Iglesia como educadora, pues ésta, con objeto de continuar su 
labor educa ti va, l1ubo de adaptarse. 

A mediados del siglo XIX, una nueva forma de organizar la prQ 
ducción industrial motivó el acogimiento de otro objetivo m2s 
en la escuela, que sumado, a los dos nateriores, generó una 
institución aún mas contradictoria aue la anterior. L2 escue
la religiosa debla, ademas de formar lideres de la cristiandad 
y promover la igualdad social. capacitar para el trabajo. 

Con la Revolución Socialista surgió una nueva sociedad y un 
nuevo fin para la educación; crear conciencia social. pero la 
Iglesia siempre rechazó al socialismo. Fue hasta el Concilio 
Vaticano II y !él segunda reunión ele! CELAM. cuando el clero 
se pronunció por una escuela que buscara una situoción de ju.s_ 
ticia social. 

La escuela católica ha substituido a lo largo de los siglos 
porque ha logrado mantener la unidad en torno a su objetivo 
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original, pero además porque, ha tenido la capacidad institu
cional para defenderse o adaptarse a su contexto histórico-sQ 
cial , En esta ocasión la critica proviene desde dentro, la 
Teologf2 de 12 Liberación concibe la actividad educativa como 
instrumento·. ,.para procurar le libertad y el crecimiento de 
todos, especialmente de aquellos que han sufrido de explota
ción y 1 imitaciones, en contraposición a la antigua concepcioo 
de preparar líderes para 21 mantenimiento o mejoramiento de 

lJ8 
una estructura polftico-social." 

En Medellfn, Colombia, la Iglesia Latinoamericana se pronunció 
por la Teología de la liberación y por la Educación Liber2do
ra, ésta convierte al educando en sujeto de su propio desarrQ 
llo. Para lograrla habla que ser creativos y buscar una dldák 
tica útil, no sólo para transmitir conocimientos sino, para 
facilitar la crítica a la sociedad <y su estructura opresora) 
y lograr un mundo que valorara el "ser más" y no el "tener 
más". 

El diálogo se convierte en el punto básico de esa didáctica; 
ya que 12 educación es una tarea de l1or~bres compror.1et idos con 
su liberación, !2s diferencias, e incluso las contradicciones, 
deben resolverse con mutuo respeto. Educador y educando en 
búsqueda de soluciones psico-sociates IJ2jo un clima de 8r.1istad 
y apertura. 

118,- GOMZ!'LEZ TORRES, Enrique y GIJZJolJlN JlNELL Jase Teócillo. ()p, Cit., P.18. 
Scbre lo expuesto hast0 ahora en el rubro, v 1d. p, -p, 15 - 21, 
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La liberación del hombre no puede darse individualmente, sino 
de manera colectiva, es más, la verdadera liberación del hom
bre se dará cuando el Hombre deJe de ser oprimido por el sis
tema, las estructuras, y por el hombre mismo . La escuela tr~ 
dicional no es un instrumento de liberación, es de operación, 
clasista y discriminatoria. 

El primero en liberarse, por ser el más oprimido, deberá ser 
el maestro; para lograrlo deberá combatirse su papel de ser
vidumbre, procurando que se apropie de las normas, los conte
nidos y las decisiones, en fin, de su labor. Solamente de es
ta manera podrá cooperar para el logro de una verdadera Comu
nidad Educativa, donde el ser l1umano comp1·enda su problema y 
adquiera la capacidad necesaria para trnnsform2r la realidad. 
Ceda individuo deberá ser un elemento 8Ctivo e independiente 
que actúe cor.io agente de cambio c2p2z de superar el n11edo y 
2ceptar el riesgo. 

La educación Liberadora no limitará la c2p2c1d2d creadora oer 
sana! en beneficio de un warato burocrético, tampoco buscará 
alumnos acostumbrados 2 ver como úmco ca1:1ino 12 sumisión \' 
el refreno de la curiosidad; por el contrario, la escuela se 
comprometerá a crear una estructura efectiva basada en la nu
toridad del diálogo respetuoso y que facilite y encause 12 

creatividad, todo en pos de oportunidades de crecimiento per-
LJ9 

sana!. 

49.- sobre la edueación LibercdOra, v;J.: CIEC. "~'etodologia para una Pe
da909fa Uberadüra''. Ed. Stella. Colarb1a, 1971. 64 PP. 
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Existen varios religiosos Cy ex-religiosos> comprometidos con 
el cambio, sln embargo 12 institución eclesiástica se ha detf 
nido antes de llevar hasta las últimas consecuencias los plan 
teamientos de la CTeologfa) pedagogí8 Liberaclora. Las ideas 
quedan cono testimonio del movimiento. pero también se costi
tuyen como antecedentes de una serie de proyectos educativos. 
como lo es el C.I.E .• que han perdido su carácter de protesta 
contra la inJusticia social, y sin embargo han des8rrollado 
12 dldáctlcr y divers2s técnicas tendientes a cristalizar los 
principios eoucativos de la Teología de la Liberación. Estas 
instituciones ciert2mente han fon1ado Individuos críticos. 

"El problem2 ... , es grande. la altern2tivci que se intuye es 
todav!2 muy oscur2: cor.10 unidades de religiosos y cristianos 
Insertados en la base, desarrollando 2ctividades de concient1 
z2ció11 y promoción soc12l en creciente solld21-1dad con el 
opr imldo, despei-t2ndo en é 1 nuevas formas de cree !miento. Es

ta altern2tiv2 ha sido ya muy costosa a la Iglesia Católica. 
no tanto por inversión econón1ca cuanto por 12 frustr2ción. 
desesperación e impacienci2 de grupos jóvenes de Iglesia que 
no h;::n podido tod2vf2 realizar sus cleseos, en p2rte por ata
ques 2ctivos o pasivos de grupos que no hen querido evolucio
n2r, y en parte por las dificultades propias de este tipo de 

50 
exper1enci2." 

50.- GONZJILEZ TORRES, E(lriCJJe y GUZMAN ANELL José Teóó.Jlo. Q:>. 
cit .. p, 19. 
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1.3,4. El C.I,E. y su Relación con Ja Educación Liberadora 

La reración del C.I.E. con la Educación para la Liberación es 
muy grande. ya que la gran mayoría de sus principios estan 
fundamentados en esta corriente, que busca la formación de in 
dividuos m¿s criticas y el desarrollo de todas sus potencial! 
dades hurnnas. 

A rarz del cierre del Instituto Patria <escuela de la compa
ñia de Jesús que anunció su cese en 1971, por no actuar en 
correspondencia con Jos valores planteados por la pedagogla 
Liberadora) fue funo2clo el C.! .E. por un 0.ruoo entusiRst2 de 
padres de f2mil!P impulsado por los Jesuitas. Estos padres 
buscab2n Eoucación Forne! par2 sus hl Jos en una escuel2 cm
pro111et1d2 conel c2mbio. Al no encontr?r ?l1Jun2 ciecid1eron 
2rriesg2rse a crearla. 

El C. I .E. nació cofTlo unci escuele no confesional y fue é\poyada; 
prlfTlero instltucionalrnente por la Compañf2 de Jesús. después 

_ oor é'l_Qunos Jesuít2s. Alm en !2 ?ctu?l !(12(1 l? co~1•121if2 t12 tn

tentado recuper2r 12 e>mer lene i? ecucilt i v2, pero no lo 118 he
cho. En 1986 el pedre provincial solicitó?! Centro de Estu-

dios Educ2tlvos <C.E.E.l uné' lnvestigRción acere? de 12 histQ 

rlé' y el tr?bé'Jo C:el C. I .E., con el fin cic 112.101-21· sí e1·.01 o 
no conveniente su ircpler~ent0ctón en otr2s ciud2des, aunc¡ue f1 

nalmente, oor razones econóf!licas, lé' lnvesti9?C íón no pudo 
ser re2 l i z2d2. 
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En J.979, dur2nte 12 celebración ele la terce1- reunión del CEU\M 

en Puebla, México, el c. 1 .E., pese 2 haber sido, en c1ert2 

forma, consecuencia de los sucesos de 12 c.nterior reunión y 
de 12 Edurnción Liber2dora, se h?.ll2b2 lej2no y desintereséldO 

hc.cic. le. definición del ruribo que 12 Iglesiél Lat1no2l'1erican2 

y les acciones educativas que tof11Br f2.n a p2rti r de entonces. 

Entre los principios de la Educación Liber2dor2 que el C.I.E. 

tor:i2 11 desarrol 12., destacan. 

l. Convertir a la persona en suJeto de su propio desarrollo 

Cresponsabilidad, consecuencia, etc.J 

~· Des2rroll2r 12 creatividad. 

3. Respet2r la libertad \1 la individualidad <en un contexto 

social l. 

L!. Valorar al ser l'lés que que al tener. 

5. Generar oportunidades de creci111lento personal. 

6. Ir:ple11ent2r un2 estructura basada en un2 2utorld8d de re~ 

peto \1 no de su111s16n. 

7. Tener actitud de búsqueda. 

8. Prol'1over el c211bio. 



72 

l.~. TENDENCIAS CONTEMPORANEAS DE LA EDUCACION ESCOLAR. 

l.Q.l Una ClasiiicatiDn. 

Durante el presente siglo la expans!Dn que ha registrado lama

tricula escolar mundial ha sido, a cada momento mas creciente, 

mientras se ha manifestado en los Sistemas Educativos una ten

dencia progresiva a afectar 2 las personas durante cada vez mes 

años. También las criticas a '·Ja escuela" se han incrementado 

considerablemente, ademas l1an logrado mayor difusión alternati

vas para construir una educación diferente y mejor. Las criti

cas han llegado a ser tantas que nunca obtendriamos rnformaciDn 

sobre todas ellas; cada experiencia, aunque ésta se dé aislada, 

representa una alternativa digna de estudiarse. 

Al enfrentarnos a tan ampl lo panorama cons icleramos 1mportantc 

presentar una clasificación de las tendencias contemporaneas de 

la educación escolar, con el fin de ubicar en ella al C.! .E. y 

al Modelo de Educación Integral. Hemos estudiado diver·sas clasJ. 

ficaclones que abarcan al mayor nümero posible de estas alter

nativas, o cuando menos a las que son consideradas como las mas 

importantes; entre ellas hemos elegido la elaborada por Jesos 
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51 
Palacios. quien· ... presenta y comenta tres corrientes fun-

damentales que abogan por un cambio de la escuela y de la edu-

caci5n; la reforma de la escuela. ubicada originalmente en el 
52 

movi~iento de la Escuela Nueva; las propuestas antiautorita-

rías, enraizadas en el anarquismo, en las tesis de la no direc-
53 

tividad y en otras propuestas de orden ideológico-pedagógico 

<todas en mayor o menor medida basadas en los principios del 

existencialismol; y el análisis sociopolltico, donde se ubica 
54 

sobre todo, el pensamiento marxista." Hemos elegido esta cla-

s!f icaclón por considerarla más completa y por la visión crlti-

ca con que la plantea su autor desde una perspectiva integrado-
55 

ra. 

51.- Vid. PALACIOS, Jesús. "La Cuestión Escolar <criticas y alternativasl''. 
Ed. Laia. Barcelona, 1979. 668 w. Del rnism autor. "Tendencias Contffil
JJQrene2s P8r8 una Escuela Diferente". Revista Cuadernos ck: Pecic.<;10'.;!ia, 
\'lo. 51. Barcelona, rnrzo e'.€ 1'379. p, i-i. 1¡ - ciJ. 

52. ~Escuela Nueva es toda aquella que, ongunic• Lil los princlp10s pe:.b<J)Qi
cos de Rousseé!u, surgió ciuronte los últ11ms ai1os d:l siglo XIX y las pri
!i'eras dec2C'ias del XX. Ver: FOULOUJE, P. "Diccionario ele PedaQo;Jia". Ed. 
Oikos Tau. Barcelona, 1976. p, 178. 

53. - Dentrn de los plantemlientos de la rn Direct1vid2.d en la ec.ucación, uno 
nuy inportante es el rt~ Car 1 Ros•er-s, c¡uicn resulta ser 1n_1y ir¡portante pa-
1·a los fin:s de este estuclio, p11es sus plmteamentos son la base en la 
QLK: se finco el origen y cl::serrnllo del C. !.E. 

54. - Sin autor. "Edl torial". Rev1stE1 cuadernos de Pec\3ooc¡ia, i'io. 51. Barcelona, 
nerzo de 1979. p. 2 

55. - Palacios sostiene que ninQuno de los planteé!ilíentos que el anal iza, ni re 
las tendencias CJJe el clasifica puece representsr en sL una alternativa 
global. debido a la parcialidad de sus enfcques, discursos y á:!sarrollos. 
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Tocias las alternativas planteadas por Palacios, parten de, y cr1 

tlcan a un objeto determinado, pero no definido; la escuela tr.a 

dlclonal. ¿Qué es la escuela tradicional?; • ... Término de sig

nificado bastante vago empleado por oposición a las experiencias 

pedagógicas conocidas con el nombre de 'escuelas nuevas' o 'es

cuelas activas' ... 

. . . La escuela tradicional o clásica parece caracterizarse por 

la importacia que en ella tienen las lecciones magisteriales, la 

cantidad de conocimientos que hay que adquirir y el carácter ab.s_ 
56 

tracto de ese saber ... " 

Resulta poco claro el significado de escuela tradicional, por lo 

que Intentaremos clarlf lcarlo mencionando las criticas que las 

diversas tendencias t1acen hacia ella. Cornunmente se cuestiona a 

la escuela tradicionaL la inadecuación de sus programas a la 

./La deficienciil en estos puntos m resulta de sostener una pastura u otra 
sino OJe se presenta al no rranejar tocbs los elEflffitos cf! la tan:él esco
lar en sus plmteanientos. Desde este enfcx¡ue, la irrportacia do! estudio 
de las Terderlcias Cmtmooráneas en Educación Escolar no recide en lle
gar a acnitar como Prcoia alCJUíla de ellas, y sL en base a su análisis y 
desde una Postura clara, en llegar a integrar con elrnentos cci1erentes 
entre si un ni:xído eclJcativo que coostituva una alternativa gleba!. <NQ 
sotros agregaríams: para una institución definida, en un t1eripo especí
fico y un esPJC io coocreto. l 

56.- FllJLQUIE. P. Op, cit. p, 177. 
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a la realidad actual <histórico-estructurall, se dice aue los 
cambios escolares no se han producido con la rapidez con la que 
se han presentado los cambios sociales. También se le critica 
por dedicarse solamente a transmitir información, aunque también 
por su inef ic lene ia pa1·3 la transmisión de información, utilizan 
do como principales argumentos el fracaso escolar y la ausencia 
de calidad de la educación impartida por los Sistemas Educativos. 
Otros aspectos muy criticados; el llamado ºdivorcio, escuela-vi
daº, su carencia de errfoque al no pretender educar Ja personali
dad y el autoritarismo que produce ''. .. sumisión y amaestramien
to. Ignora al individu como tal, inhibe el diálogo y la coopera
ción, sujeta al niño en la escuela y lo hace apto para sujecio-

57 
nes futuras ... º Se cuestiona, finalmente, a la escuela tradJ. 
cional por reproducir las relaciones sociales de producción, las 
estructuras y las Jeraraufas. ¿Cuántas de las tendencias que nos 
ocupan no tienen alguno o todos estos defectos? 

Las críticas en:~11ci2c'as parecen válidas, estemos de acuerdo con 
ellas, más las soluciones, en ocasiones, so~ incoherentes; con
tien81un bonito discurso, pero poco desarrollo en la práctica. 
Las palabras deben afianzarse en estructuras de operación, cont~ 

nidos,estudios sobre el desarrollo del educando, sistemas admi
nistrativos, políticas claras ante el Sistema Educativo y los p~ 

57. - P/U\CIOS, Jesús. ºTendencias Contarporáneas para una Escuela Diferente". 
p, 6. 
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cires de familia, mecanismos de intercomunicación, evaluaciones 
sistematicas, etc. La principal carencia de los planteamientos 
alternativos esta en su enfoque, o son demasiado parciales en su 
visión de la realidad, o demasiado radicales al no poder resca
tar criticas y elementos validos de otras posturas. 

Desde luego no se pretende decir que ninguna de estas tendencias 
no sea importante en sL o que el modelo que nosotros escogimos 
para nuestro estudio sea la solución a estos problemas, simple
mente tratamos de encontrar alguna respuesta ante este problema 
tan complejo que es la escuela. Dentro de las alternativas plan
teadas a lo largo de este siglo hay algunas que dan luz. Por su 
parte el Modelo de Educación Integral padece grandes defectos, 
algunos entre Jos planteados lineas arriba. 

Retomando el sentido de nuestro nlanteamiento inicial, nos con
cr2tarErcosa bosquejar las tres tendencias en que ha clasificado 
Jesús Palacios a las alternativas que tanto hemos nombrado; és
tas son: la Tendencia de Analisis Soclopolftico, la Escuela Re
formada y la Escuela Antiautoritaria. 

1.4.2. La Tendencia de Analisis sociopolitico. 

De las tendencias planteadas comenzaremos a abordar la que se r.e. 
fiere al Analisis Sociopolftico debido a oue es muy importante 
rescatar, de ella, algunos planteamientos indispensables para el 
estudio de la escuela como estructura. P3ra fines de este estu-
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dio no resulta necesario profúndiz~r mayormente en esta tenden~ 

Cia. 

La escuela, 21 igual que el hombre y las instituciones en general, 

está ubicada dentro de un contexto histórico-social; cumple, en
tre otras, la función de reproducir las relaciones sociales de 
producción. La escuela de la actualidad no es igual para todos y 
no genera Igualdad entre todos. Los Individuos que ingresan al 
Sistema Educativo. como los que no ingresan. son diferentes en
tre si y además han estado afectados durante toda su vida por 
las condiciones socioeconómicas en las que se han desarrollado. 

La desigualdad social se manifiesta en la escuela, afectando a 
sus Integrantes; existe una pirámide escolar correspondiente con 
la situación social. no todos tenemos las mismas oportunidades, 
la "Justicia" del sistema se manifiesta en la inJustlcia escolar. 
La movilidad lograda a través de la escolarización. ideal de 12 

pequena burguesla, efectivamente se presenta. y periodos histór1 
cos determinados se acentúa su posibilidad. no lo podemos negar. 
pero no constituye una alternativa para todos. sino más bien una 
circunstancia producida porque la historia es un proceso en el 
que intervienen demasiadas variables y en 18 sociedad existen 
contradicciones. En realidad, el Sistema Educativo est~ diseana
do para seleccionar y promover. sirve a intereses determinados. 

Las contradicciones internas de la sociedad y la necesidad de 

movilidad, producen lo que podemos llamar baJa de calidad de la 
educación, pero el sistema continuará siendo selectivo. En caso 



; ... 
.. ,..\., .. 

78 

de obtener todos el grado de licenciatura. se popularizarfa el 
ingreso a grados académicos superiores; esto. de ninguna mane
ra, 11~plica lo pro1:1oción de la calidad de la educación, sino, 
todo lo contrario. una gran baja en el nivel acad~1lco. El po
pullsmo educativo. los sujetos pasan más tiempo suJetos a la 
escuela, pero ésta continúa filtrando y seleccionando. 

Dentro de esta tendencia es Importante citar dos autores, por 
el valor que dan al trabajo como método educativo, por concebir 
al conocimiento corno conciencia tr2nsforniadora de !a realidad, 
por el valor aue dan al diálogo en la educación, por el alto 
grado de desarrollo de sus sistemas, y finalmente, por su efi~ 
ciencia en relación con los obJetivos que se plantean; estos 
autores son Makarenko y Fre l re. tari1b lén son rescatabl es algunas 
experiencias aisladas y de pafses socialistas. 

1.4.3 La Escuela Reformada 

Dentro de la tendencia de la Escuela Reformada, Jesús Palacios 
distingue tres mrn:1entos o etapas; etapa individual is ta. etapa de 
los grandes sister;1as y etapa de diversas experiencias que inten
taron trascender la reforma. La pri1~era. indlvidualist;:L idea
lista o !frica; esta inspirada directamente en Rousseau. La 
segunda, de los grandes sistemas; es una etílpa ele conriresos edu
cativos, corno el de la Liga de la Educación Nueva, está infl[J(11ciada 
por algunos estudiosos de psicología evolutiva, y, representada por la 
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Escuela Nueva y la Activa158 sus principales exponentes son: 
Montessori, Decroly y Dewey. 

En la tercer etapa encontrarnos intentos más radicales y menos 

conformistas; todos ellos basados en experiencias anteriores 

de la Escuela Nueva. Intentos llevados por líneas muy diversas. 

como el Summerhill de Neill <oue es también un intento de educación 

Antiautoritaria) y la teorfa de Freinet. 

58. Acerca de la "Es::uela Nueva" y la "Escuela Activa'', haY una confusión. 
"La Escuela Activa" se define a sí misma CP<Xliénd:re a la "Esru;la Tra
dicional", lo que ha dado origen a SL1rx:inEL erTónearnente, tüda "Es::uela 
Nueva" corno "Activa", cuando, en realidad, la segunda es aouella que 
sostiBflC CJUe el educando se debe fcrmar mediante un trabaJo per:rnaJ co
rre:pondlente con sus necesidaá:s exf.Xl!ltáneas, y tiene corno dlvJsa, ao.ue
lla planteada par su máximo exponente, J. De1,ey, "a¡:m1dizaje par la 
acción;• éSta tiene sus orígenes en ROUSS€au y el naturalismo, re!:º co
rre¡J011de al pragmatismo norteameíícano. La "Escuela Nueva' es toda 
aquella eXPuesta en la "Escuela Reformam". A prQ:léSito de Rcu:reau, 
res.Jlta interesante la lectura oo JCGé Vas::oncelos, Clllen plantea en 
"De RcbiJlSOll a Odrel" (antología editada pcr Oasis en México, 1963, 
2a. edición, P.P. 181-D una severa crftlca, aunque SJS prepuesta; no 
resultan :ff rne;ores que el "objeto". 
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La Escuela Nueva ha tenido un gran desarrollo a lo largo del si
glo XX Cy continúa desarrollándosel, lo que plantea en general 
esta tendencia es diffcil precisarlo, dada Ja cantidad y la com 
pleJidad de las opciones presentadas, sin embargo, en todas 
ellas, se puede observar un énfasis en el significado y valor de 
la infancia y la adolescencia, un interés por centrarse en las 
motivaciones expontáneas del alumno y una tendencia a potenciar 
la actividad, la libertad y la autono~ia. 

En general, para esta tendencia. educación es igual a escolariza
ción e con niílos y adolescentesl. "Escuela Nueva es una alternatl 
va para la vieja escuela, ... la consecuencia del desarrollo de 
las contradicciones ancladas en lo más profundo de un tipo de es
cuela, cuya ineficiencia e inadecuación clamaban a gritos Ja re-

59 

Resulta interesante observar la coyuntura en la que nace la opor
tunidad de Jos grandes planteamientos de esta tendencia oara in
corporarse a los Sistemas Educativos. siendo la misma Pn la qur 
se multiplican las escuelas militarlz2das y pseudom111tariz~das; 
los aAos inme~iatamente posteriores a la Primera Guerra Mundial. 

En 1921, la Liga para la Educación Nueva sintetiza lo que la Es
cuela Reformada significa: " ... Preparar al niílo para el triunfo 

59.- P/llACIOS, Jesús. "La Cuestlál Escolar". p, 28, 
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del espíritu sobre Ja materia; respetar y desarrollar Ja perso
nalidad del niño; for~ar el carácter y desarrollar Jos atracti
vos intelectuales, artísticos y sociales propios del niño, en 
particular mediante el trabajo manual; organizar una disciplina 
personal libremente aceptada y el desarrollo del espíritu de 
cooperación, la coeducación y la preparación del futuro ciuda
dano y de un hombre consciente de la dignidad de todo ser huma-

GO 
no ... " A través del análisisde estas palabras, se pueden en-
contrar algunas características muy propias de la Escuela Nueva. 

l. Tiene rastros del naturalismo, expresados en Ja confianza en 
Ja naturaleza del niño. 
2. Sostiene que el perfodo escolar no debe constituir una prepa
ración para la vida, sino parte de la vida misma. 
3. Señala al interés como punto de partida de la acción educatl-
va. 
4. Marca a la acción como precedente de la representación conceQ 
tual. 
5. Debe enmarcarse en un ambiente de libertad. 
6. Supone educadores-gufas, y no maestros-autoridad. 
7. Hace más cercanos los contenidos educativos, menos librescos 
y más vivos. 

La Escuela Reformista parte de visiones nuevas, plantea una nueva 

60. - P/ILACIOS, Jesús. "Terde!lci~s cOOtarporilneas para una Escuela diferente" 
p, 7. .: :·, ,,. . 
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situación donde el educando se convierte en el eJe de la escue
la; para lograr1o se basó en Ja psicología evolutiva (influen
cia de Jean Piaget v otros autores) y aportó procedimientos, 
técnicas. materiales y programas innovadores. llegando inclusi
ve. en ocasiones. a remover la estructura escolar; todo con Ja 
finalidad de llevar a la practica sus ideas. Aún y cuando. en 
ella. como en la mayoría de los planteamientos educativos. las 
Palabras nunca han sido igualadas por los hechos; ya porque sus 
aportaciones l1an sido asimtladas por el sistema; ya porque con 
la falta de visión en sus planteamientos. han fracasado al inten
tar radicalizarse. 

l.L1.~ ~uela Antiautoritaria. 

Antes de entrar al analisis de esta tendencia es indispensable 
revisar los planteamientos del exlstenclallsmo. pues en mayor o 
menor medida la gran mayor fa de las alternativas englobadas en 
la Escuela Antiautoritaria. parten de él. Solamente estudiando 
esta postura filosófica podremos captar y valorar con mayor cla
ridad esta tendencia. 

Segun el existencialismo. la existenciá precede a la esencia. lo 
que significa que el hombre adquiere su esencia por la acción. 
El hombre nace en un medio determinado, entonces existe. mas se 
define actuando. Por lo tanto. el hombre (en generall no es de
finible. empieza siendo nada. " ... Pero si verdaderamente la 
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didas políticas de éstos que se sentían entonces en la socie
dad mexicana) 1. Fue un riovil'liento cu~1a al til identidad, oue 
pernitió la identificación de por lo menos tres sectores 
<estudiantil, obrero, ferrocarrilero> heterógeneos, se 
debió ~ucho mas a la presencia de ese adversario que a la 
unificación en torno a un proyecto de sociedad futura ... •2. 

Entre las causas y antecedentes de los sucesos del '68 des
tacan todos los movimientos obreros y campesinos oue se h<i

bfan dado durante la década de Jos ílños sesentas en México 
y el clif1lé1 rnundiéil de tensión que se rn2teria.\izó en )AS 

protestas de los estudiantes de dlversils nilciones del orbe. 

El fJOder casi absoluto logrado por el 90hierno de lél Revolu
ción Mexicana. lo~; giros y c1ecislones réldOs por éste en mB
teriéi de política econóf1l1Cé1 v social a partir del final de 
la década de los treintas reflejaban en las carencias del 
pueblo el oreludlo de un desiquillhrio econól'lit:o; al l'lis~o 

tiempo se generó un descontento en los trabaJadores urbélnos 

l. Si no era explicito lo que los Jóvenes deseaban para su 
Pills si lo era lo que les repupnaba: Al la dependencia 
con los Estados Unidos, Hl el fortalecimiento de la hur
Quesla mex1can~ C> el sometimiento de los trabaJadores, 
DI <su> empobrecimiento, f I la estrechés de Jos salarios 
nlnimos, f)!?. falta de esperanzils rictlvas e1~ :;u 9cnr.rcición, 
GJ lEJ burocrnciil, v las forrns 11arias de injusticia 11 pre
varicación. H>la simulnción y los intereses creados por una 
minar fa a cost2 de la nación. BARROS SIERRA, .JENier. ·conver
saciones con Gastón Géircía cantlí". 3a. edlción. Ed. Siglo XXI. 
México. J.978. p. J.5. 

2. ZERMENO. Serpia. "los denócracas·nrlniti11os~ Revista ílEXOS.· 
Año!, No. 9. México, agosto-1978. p, 13. 
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y rurales, posteriormente en el estudiantado; ·descontento 
que, al mani·festarse en acciones, obtuvo como reacción del 
gobierno la represión. 

El Consejo Nacional de Huelga <C.N.H.), en el cual estaban re
presentadas las setenta escuelas de estudios superiores 
que se habfan declarado en huelga, fue constituido el dla 
ocho de agosto de 1968. cuatro días después de haber sido 
sacado a Ja luz pübJica el pliego petitorio estudiantil 
de trece puntos, mismo al que el C.N.H. exigió respuesta, 
sin conseguirla, desde su fundación hasta que quedó formal
mente disuelto el cinco de diciembr.e del año en cuestión. 
Los seis puntos más importantes del mencionado Pliego eran: 

l.' Libertad a los presos políticos, no sólo capturados duran
te el movimiento estudiantiL sino también durante los movi
mientos obreros y ferrocarrilero. 
2. Libertad a los estudiantes presos. 
3. Disolución del cuerpo de granaderos. 
4. Deslindamiento de responsabilidades. 
5. Inde~nización a los familiares de los muertos y heridos. 
6. Derogación del Articulo lq5 bis. Constitucional, referente 
al del 1 to de disolución social3. 

3. GUEVARA NIEBLA, GILBERTO. "La primera autonomía: 5 de 
agosto de 1968". RevistaNéXOS. Año L No. 9. México, 
agosto de 1978. P.P. 8-9. 
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existencia precede a la esencia, el hombre es responsable de 
lo que es. Asf el primer paso del existencialismo es poner a 
todo hombre en posesión de lo que es, y asentar sobre él, la 
responsab i 1 i dad de su existencia ... " 61 Cuando el hombre ad
quiere conciencia de la necesidad de dar coherencia a sus pen
samientos con sus acciones, surge Ja angustia. 

La angustia también es provocada porque: " ... Elegir ser ésto a 
aquello, es afirmar· al mismo tiempo el valor· de lo que eleg!rros ... 
AsL nuestra responsabilidad es mucho mayor de lo que podrfamos 
suponer, porque compromete a la humanidad entera."52 De esta 
manera" ... soy responsable para mf mismo y para todos, y creo 
cierta imagen del hombre que yo el!Jo; eligiéndome, eliJo al 
hombre ... " 63 

Entonces el hombre esta condenado a ser libre, la libertad le 
es inherente; puede elegir ésto o aquello, consciente o incon~ 
cientemete, inclusive puede elegir o no elegir, pero no elegir 
es ya una elección . " ... Condenado, porque no se 11a creado 
asf mismo, y sin embargo, por otro lado, libre, porque una vez 
arrojado al mundo es responsable de todo lo que hace." 64 

61.- SMTRE, Jean Paul. "El Existenciali91D es un HL1mnis110". Ed. sur. Buenos 
Aires, 1975. p. 19. 

62. - !bid p, LI), 
63.- !bid p, 21. 
64. - !bid p, 27. 



84 

No existe una esencia humana, como tampoco una moral universal 
humana; ambas se van construyendo con los actos del hombre. No 
hay nada predeterminado, la realidad se va construyendo al to
rnar decisiones y al realizar acciones, la Vida la vamos constru
yendo. Es por ello la importancia de un proyecto, de un compro
miso total, • ... y no es un caso particular. una acción particu
lar lo que compromete totalmente ... " 65 

Concluyendo, en esta definición el t1ornbre no depende de los de
más, pero cuando se adquiere un compromiso con uno mismo y se 

tiene un proyecto, se está obligado a pensar y actuar por los 
demás; • ... no puedo tomar mi libertad como fin sino tomo igual
mente la de los otros como fin. •66 

A partir de esta breve reflexión acerca del existencialismo y 

su idea del hombre, podemos puntualizar algunos principios ge
nerales. 

l. No existe a priori la esencia humana, ni la naturaleza hu
mana, o el hombre natural. En todo caso, la naturaleza humana 
consiste en ser histórico y social. 
2. La 1 ibertad es inherente al hombre, no es un don <o derecl1ol 
que brinden unos a otros <mucho menos pueden otorgarla los edu
cadores, basándose en la conf lanza al l10mbre natura 1 rousseaunl.ª 
no l. 

55.- !bid. p. 44. 
EiEi.- !bid. p, 57. 
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3. El hor.ibre se define a sf mismo por su acción. 

Desde esta perspectiva, J¡;¡s lineas ele acción de la Escuela Anti

autoritaria deben centrE1rse en el apoyo al individuo para que: 

1. Reconozca su J ibertacl, en este sentido es importante promover 

la reflexión constante par2 confrontar las ideas con la acción. 

2. Encuentre las CélllSEIS de su angustia 

3. Tome conciencia de que toda acción o lfneas de acción tienen 
consecuencias. y pueda asf preverlas al actuar. 

4. Pueda genernr su proyecto de acción ante la vida. 

El educador tar;1bién debe ser una persona en búsqueda de su pro
yecto, pern no imponer sus ideas, y respetar al alumno, apoyán

clolo en su proceso, brindándole perspectivas más amollas <adqui

rirlas a través de su 1:1ayor experienciEI de vida). 

La escue 1 a debe tener una actitud l ns ti tuc iona 1 de t)úsqueda y apo

yo, explicitando su postura ante la vida y la educación, pero res

petando las posiciones de sus miembros. Ahí está la constradicción 

mayor de la Escuela Antiautorlt<Jria. ¿cór~o ser una institución que 

genere en sus cor:1ponentes una actitud crítirn Incluso ante sí 

misma? fintes que nada t1ay que reconocer la existencia de la 

contradicción, no negarla, sino buscar superarla con la refle-
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xión. el dialogo y el trabaJo constantes, sin perder nunca de 
vista los objetivos de respeto, enfrentado los problemas sin 
encasillarlos y normalizarlos. Es la diferencia en el recono
cimiento y manejo de esta contradicción lo que marca la disP.a 
ridad entre las diversas Escuelas Antiautoritarias. 

La critica 0 la Escuela Nueva y al autoritarismo de Ja tradi
cionaL es el origen de esta tendencia; en ella se engloban 
crftic~s de muy diversos autores de diferentes posturas teóri
cas, aue sólo coinciden en su actitud ante las relaciones auto
ritarias "profesor-alumno• o. en el caso, "institución-sujeto". 
Todos; psicólogos de la Tercera Fuerza. 57 psicoanalistas y 
sociólogos. coinciden en plantear a la libertad corno base de 
sus posturas. 

Para lograr la libertad en la escuela hay aue suprimir todo 
tipo de autoritarismo ese suprimen. dependiendo de la alterna
tiva: examenes. premios. castigos. la clase centrada en el 

57. ~ La psicologfa de la Tercera Fuerza es orcwesta por l'JJré~ian MaslCM. 
A partir ce sus postulados sobre notivaciá1. intentando con este 
ténniro referirse a una ps1cologfa m perteneciente ni a la corrien
te psicoanalista. ni a la Neo-CondJctista. Por extensión el ténnino 
psicología de la Tercera Fuerzél. se apllca a los trz:baJos de psicó
lcms hl1Tl3ílistas o del yo, entre ellos car! Rl)Jers. 
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profesor, etc.l se deben promover; un ambiente de confianza y la 
búsqueda de la autodiscipllna, por lo tanto, del autoconoclrnien
to. La educación para la libertad debe ser también la educación 
en la libertad. Hay experiencias que llegan a plantear la libre 
investigación, por lo tanto la libertad de contenidos, en algu
nos de estos casos el educador no resulta ser más que un recurso 
que puede ser. uti J12ado por e 1 erlucando, nosotros cuestiona-
mos, ¿ no es el profesor también un hombre? 

En cuanto a las normas, éstas son de dos tipos y son aplicadas 
con mayor o menor laxitud según la alternativa de que se trate. 
Por un lado se busca la seguridad del alumno y de la escuela, por 
el otro Ja seguridad de la libertad de los demás. Los lineamien
tos planteados se prestan a una aplicación absolutamente subJetiva, 
o lntersubJetiva, debldo a ello existe una gran variabilidad en la 
aplicación de estos criterios, mismos que además de ser no preclsª 
bles, resultan contradictorios entre sL doblemente contradicto
rios: la libertad del alumno; la seguridad de Ja institución; la 
convivencia de 11bertades. Una institución; escolar que preten
da formar en libertad, está obligada a percibi1· esa contrad1cción 
y a desarrollnrse intentando superarla constante1:iente; si la igno
rara, podrlJ suceder que llegara a la incoherencia o que la büs
queda de la ültimas consecuencias la llevaran a una acción descon
textuada. 

Los pedagogos antiautoritarios buscan el respeto a Ja libertad 
del alumno, pero no por confiar en su naturaleza, sino conside
rando al hombre como un ser social e .histórico; por lo que no 
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resulta fácil este respeto, ya que implica, por lo tanto, un 
trabajo con individuos con diferentes experiencias y diversas 
historias personales cada uno; sin embargo la "1abor educativa 
debe partir de esta actitud respetuosa. 

Así como al individuo se le respeta su libertad, también al 
grupo escolar se le respeta su proceso. Aunque con gran diver
sidad de criterios en Ja aplicación; se intenta dar al grupo 
la palabra, éste se convierte en un conjunto de individuos li
gados entre sí poi· vínculos e intervenciones de trabajo y afer; 
tivos. Como consecuencia, el alumno obtiene la oportunidad de 
analizar los problemas individuales, Jos conflictos grupales 
y de comunicar sus reflexiones y emociones. 

El e,¡ .E. y el Modelo de Educación Integral parten de esta ten
dencia educativa, en concreto, están fuertemente influidos por 
las ideas de Car l Rogers, autor sobre el que profundizaremos 
en el análisis. 

Desde su experiencia como terapeuta y como catedráuco univer
sitario, Rogers, presenta una serie de principios aplicados a 
la educación escolar. su idea principal consiste en Ja no direc
tivldad, aplicada con el fin ele f;:¡vorecer la l ibertacl y la crea
tividad. 

La educación se debe centrar en la persona, en este caso el es
tudiante; y dado que el aprendizaje es el objetivo básico de 
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la escolarización, éste debe ser "significativo". Algunas carac
terfsticas importantes del aprendizaje significativo son: 

"; .. l. Incluye a toda la persona con sus pensamientos, sentimien
tos y acciones en Ja experiencia misma del aprendizaje. 
2. La búsqueda y la curiosidad brotan naturalmente en la perso
na. 
3. La comprensión y el descubrimiento son experiencias Internas 
de la persona que aprende. 
4. El cambio que supone el aprendizaJe es un cambio en la perceQ 
ción y puede incluir modificaciones en actitudes, valores, con
ductas e incluso personalidad de quien aprende. 
5. La persona pretende hacer parte de sf misma lo aprendido, 
para que quede dentro como energfa disponible; es decir como un 
recurso del cual puede disponer en cualquier momento. 
6. La persona es Ja única que puede evaluar lo significativo 
de su aprendizaJe." 68 

Las condiciones que requiere este aprendizaje para su realización 
se presentan a continuación. 

l. Partir de la base de que nadie puede enseñar a nadie sino 

68.- GONZJIJ...EZ GM.ZA, Ana f'\3ría. "El Enfoque Centrado en la Persona. Mlica
ciones a Ja Educaciál". Ed. Trillas. México, 1987. p, p, 67 - 68. 
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simplemente facilitarle el aprendizaje. 
2. Apoyar al educando para que esté en contacto con sus proble
mas existenciales, de manera due durante el trabajo pueda encon
trar todo lo relacionado con sus Intereses e inquietudes. 
3. Ser educadores •reales·. capaces de relacionarse con los 
alumnos como personas <en una relación de trabajo). 
4. Aceptar incondicionalmente a la persona como taL aunque es
to no implique la ausencia de limites o la critica a conductas 
específicas. 
5. Tener capacidad de comprensión empática. 
6. Apoyar la labor con una amplia gama de recursos.69 

Rogers plantea una educación con caracterfstlcas que nombra. oe
ro no desarrolla; sin curr iculu111 determlnm1o. srn la cátedra ma

gisterial considerada como recurso excepc10nal. sin exiimenes es
tandarizados. aütoevaluación con base en contratos de trabajo. en 
fin, una educación centrada en el lndl91duo y el grupo resolvien
do sus problemas. Todo lo anterior deberla facilitar la investi
gación interdlsclplinaria, a partir de problemas reales y signi
ficativos para el estudiante. 

Sin embargo, lo anterior constituye un discurso. unci serie de 
buenas ideas que requieren desarrollarse. a partir de un con
texto definido. De hecho. Rogers. no maneja las contradicciones. 
mencionadas líneas arriba. con el fin de superarlas. sólo las 

69. Ibid. p.p. 58-69. 
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salta. En ocasiones no es claro, se clirige a profesores, no a inli 
tituciones o sistemas, pero Plantea ideas de facilitación de Jiber 
tad Y oe destrucción de roles. En ocasiones tampoco da un trato 
adecuado a los conceptos, por ejemplo, al hablar de desarrollo le 
llama evolución. 

Los valores se tornan centrales en la educación, pero ¿cuáles? 
Los ael educando, los de la escuela o los de los educadores. De 
esta manera quedan enfrentados, por falta de claridad en el mane
Jo, la institución escolar y valores como; la libertad, el 
compromiso, la honestidad, el crecimiento personal, la autodl
rectlvidad y el conocimiento. 

El respeto a las personas, asf, puede ser considerado dentro del 
subJetiv1smo total, inclusive puede manifestarse como control 
de 9ensarnientos y las posturns del individuo, casi una posición 
de corte fascista, en la oue se 1oida lo inmesurable; el desarro
llo humano, etiquetando como falto de compromiso o inmaduro al 
individuo diferente y crítico. Es en el planteamiento filosófi
co de Rogers, mds bien en la carencia de tratamiento filosófico, 
donde encontramos el origen del problema: surge a partir de ideas 
existencial istas y tiene un desarro! lo no coherente con éstas. 

·se plantea Ja necesidad de una posición ante la vida expresada 
en valores; respeto, autenticidad, amor y, el punto central, li
bertad, pero con cornpromiso. Estamos de acuerdo en la neces !dad 
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de poseer un proyecto de vida; en cuanto al compromiso de liber
tad, se refiere al compromiso con las ideas propias o ¿con 
las de quién? 

Es importante valorar la alternativa de Rogers en su Justa medi
da, sus ideas son interesantes, de hecho comulgamos con ellas en 
su gran mayoría, pero resultan ser ideas que requieren cierto 
aesarrollo, a partir de realiaades dadas, para poder ser llevadas 
a cabo en caso de no ser desarrolladas, no pasan de ser un dis
curso agradable, capaz de ayuaar a generar un ambiente agrada-
ble en una estructura escolar convencional. Carl Rogers lo expre
sa así, comunica sus ideas, sus principios y la manera como él y 
algunas otras personas han podido aplicarles, pero menciona la 
idea de su experiencia no debe ser repetida, sino rescatados 
sus principios con el fin de desarrollarlos a través de la 
creacion y el trabaJo. 

1.4.5 El c. l .E. ante el Panorama de las Tendencias contemporáill;_@ 
de la Educación Escolar. 

El C.l.E. se puede clasificar en el marco de la Escuela Antiau
toritaria por dos razones: porque ha estado fuertemente influi
do por las ideas y principios educativos de Car l Rogers a lo 
largo de toda su historia; y porque, pese a haber tenido como 
antecedente al movimiento de la Teología de la Liberación, no 
desarrolla de la Educación Liberadora las ideas de Análisis so-
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ciopolfticoy s! las afines con la Escuela Antiautoritaria. 

Lo anterior seguramente se debe a la formación del Director G~ 
neral de la institución y de sus asesores <sacerdotes de la 
Compañia de Jesús), quienes estudiaron la maestría en Desarro
llo Humano ofrecida por la Universidad Iberoamericana y a la 
extracción socioeconómica del equipo entusiasta de padres de f_a 
milla que siempre ha apoyado a la escuela. La capacidad para 
aplicar las ideas terapeúticas de Rogers y el marco abierto, 
basado de las técnicas de expresión, lo que ha generado un am
biente especial de intercomunicación, pero más bien espontáneo 
y carismático, que planeado e institucional. 

Durante su pr-imer ario de f!!f1Cicx12rnie11to <1971-1972>, el C. I .E. 
aplicó textualmente, en su operación, la experiencia descrita 
por Rogers en la primera cuarta parte de su libro "Libertad y 
Creatividad en la Educación". 70 Esta carencia de trabajo teó
rico y de planeación operativa. la cual caracterizó a la escue
la hasta 19711-1975 <cuando se modificó la estructura interna), 
nrovocó que en 1972, e 1 Sis tema Educat 1 vo venciera y la labor 
tuviern que regresar pasos atrás. A partir de este momento la 

oper2ción s::z.i:trvo a las ordenanzas de la; dependencias oficiales. 
Durante sus pr-imeros años de funoonamiento Ja ¡,¡stiluc1ór1 ~o

lamente se enriqueció con aportaciones de psicólogos. pero no 
psicoanalistas, ni neoconduct1stas, sino los llamados de la 

AJ.- ROGERS, Carl. "Libertad y Creatividad en la Educación': Ed. paidos. Buems 
Aires, 1975. 255 PP. 



tercera fuerza (aunque eventualmente se realizaban estudios, so
bre la confección de obJetivos educativos, originados en el neo
conductismol. 

Los Directores Técnicos de la escuela (puesto surgido a partir 
de 1974-1975>. iniciaron el estudio en búsqueda del desarrollo 
a las ideas originales, leáse ideas de Rogers. Cabe aclarar que 
que experiencias basadas en los fundamentos planteados por este 
autor Ccomo por ejemplo, los contratos de trabaJol fueron reto
madas en la secundaria y el C.C.H., por algunos profesores, has
ta 1976. El C.l.E., continuando siempre en la línea de la Es
cuela Antiautor·itar\a, comenzó a tener. influencias de alternati-

vas de la Escuela Nueva; Decroly en la primaria, Faure en el ci

clo medio Y Gessel en pre-escolar (posteriormente, en 1981-1982, 

inclusive Montessori en este nivel>. También la psicologfa evo

lutiva de Jean Piaget fue siendo asimilada poco a poco. 

El Modelo de Educación Integral, un modelo operado durante poco 

tiempo (1978-1981), en ciclo medio, surgió de la inauitud por 

desarrollar los fundamentos del C.I.E., para argumentarlo, los 

autores partieron de Rogers basándose en Piaget y la Educación 

Personalizada, logrando nuevamente modificar la estructura de 

funcionamiento escolar. En esta ocasión, no fue el Sistema Edu-
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cativo quien venció a esta inovación, sino el C.I.E. mismo 

Cy las fallas propias de un proyecto nuevol, con sus conflictos 

internos; contradicciones antiguas, siempre saltadas y no dialo-. 

gadas, en esta ocasión irreconciliables; en 1980-1981 los crea

dores del modelo fueron aleJándose de la escuela sin culminarlo, 

mucho menos formalizarlo. Todo intento posterior por recuperar 

algo del trabajo realizado en la operación no prosperó. 

Ante tan basto panorama no nos proponemos elaborar un análisis 
minucioso de cada una de las Teorfas del AprendizaJe ya oue nos 
alejaría del objeto de nuestro trabajo; el Modelo de Educación 
Integral para Escuela Media Básica. 

Desde finales del siglo pasado, con el nacimiento de la psicolo
gía experimental, se abordó el estudio experimental del Aprendi
zaje, sobre el que nos centraremos, tratando; en general, los 
enfoques Conductistas y Cognoscitlvistas, y en particular, por 
considerarlas muy ligadas a este estudio, las aportaciones de 
Jean PJaget y las ideas acerca de la facilitación del Aprendiza~ 

Je de Rogers. Estas posturas intentan responder; ¿qué es el Apren 
dizaJe?, algunas, o ¿cómo se produce éste?, otras, pero pocos 
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ubican al. suJeto que aprende en un proceso t:istórico-sociaL y 

mucho menos C.esarrolla la manera come el proceso de aprender 

se relaciona con el contexto. 

Estela Ruiz Larraguivel en su articulo "Reflexiones en torno a 
. . 71 

las Teorfas del ·Aprendizaje", maneja dos corrientes dentro del 

Conductismo, con sus respectivos desarrollos hacia el Aprendi

zaje; El Conductismo Clásico y el Condustismo Metodológico. Re

tomaremos esta división. 

La corriente del Conductismo Clásico es una de las que más ha 
influido en el campo de la psicología contemporánea. revolucio

nó el mentalismo que imperaba en el momento de su aparición. 

a 1 reci1az<.r conceptos. ta 1 es corno; con e ienc ia, "º l unté; e: , sensa
ción. etc., y sustituirlos con otros. apoyados en el modelo es

timulo-respuesta. con el fin de poder trabajar con eventos ob

servables. Hay que recordar que previamente G su aparición. ya 

exlstlan teorfas que aspiraban a la "objetiVHlad" en la •JsicclcUael 
esí:rL'Cluralism. el lu 1c1c1:<:l 1s1n?2cuyo máximo representante fue Da..ey, 

71.- RUIZ L~RR/\GUIV!L Estela. "Reflexiooes en torro a las Teorías del Aoren
dizaJe". Revista Perfiles Educativos No. 2 <segunda época). CISE. México, 
abriHunio re 1983. p. -p. 32-47. 

72. - El estructural iSITTJ, representado par Ti tchener <1867-1927l. tenía caro 
flnalici'1<1 el anWsis introspectivo c'e la rrrnte. su ci:Jjeto de estudio 
era c:zsw::rir la naturaleza de las eXP€riencias. para lograrlo era nece
sario ccaro en la biología) eXPlorar la estructura ele la nmte. sin im
part;ir su funclán, y determinar sus partes cmpanentes rredlante el aná-
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y la Escuela Gestaltista - sin embargo fueron igualmente criti
ccdas por los teóricos del Conductismo, pues continuaban utili

zando conceptos mentalistas y el método introspectivo para ex
plicar el comportamiento humano. 

El Conductismo, al igual que el funcionalismo psicológico, fue 
inspirado por la filosoffa pragmatista; su creador fue John B. 
Watson, quien sostenra que los aspectos psicológicos no eran 
observables, por consiguiente, no eran objetivos. Watson decfa; 
"Los estados de conciencia. as[ como los fenómencs del esp!ri
tual ismo. no son objetivamente verificables y por esta razón 
nunca pueden ser datos par2 la ciencia ... el uso del método in
trospectivo ha sido un serio obstáculo para el progreso de la 
psicologla." 73 

A partir de todo lo anterior, podemos llegar a la definición 
del Conductismo Clásico, como una teorfa que busca hacer de la 

./lisis. Titchener definifa la conciencia mo la 'slill3 total c'c las ex
periencias de una persona'. par lo que la tarea del psicólogo ckíiería 
consistir en desentrmar estas emeriencias a través del análisis, de-
terminando lc;s relaciones existentes entre cada una. El estructural1s
rro en psicologfa utilizaba básicarente el métocb introspectivo. 
A los funcionalistas \es interesélba estudiar el cáro Y el parqué fun
cionéba la irente; se mte1·esaban en dEscubrir los 1m:amsros de aciaJ
tación del sujeto al rreclio. en ténmnos de su conc!uct ~J Y su concien
cia. 
Vid: RUIZ LARRAGUlvtL Estela. Op. Cil. p. ~6. 

7?. KELLER. F. S. "La Definición de Psicología". Ed. Trillas. t'éxico, 1975 
p,p. 'lG-97. 
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psicología una ciencia objetiva y experimental, teniendo como 
obJeto de estudi9 solamente a la conducta observable o verifica
ble. La conducta consiste en todas las reacciones o respuestas 
del organismo <ya sea animal o humano) a ciertos sucesos ambien
tales, denominados estímulos. La respuesta se registra corno 
cualquier cambio fisiológico que el organismo manifiesta; el 
estímulo, corno cualquier objeto del medio ambiente capaz de 
provocar ese canb10. En fin, con Ja finalidad de dar rigor cien 
tífico al conocimiento psicológico, el Conductismo Clasico re
dujo groseramente el cornpleJo cor;1portamiento t1un1ano al sencillo 
paradigria de estímulo-respuesta, basado en los estudios de f!
siologfa realizados con animales par Pavlov. 

Con respecto al AprendizaJe, el Conductismo Clasico. mantuvo el 
modelo del refleJo condicionado de pavlov, pero rechazo el 
concepto de reforzai:;iento, ;sa;teniencb que el AprendizaJe se for
talecfa por la frecuencia y la recencia. !'La ley de la frecuenci.a afirma 
que cada vez oue un estfmLtlo provoca Una repuesta, esta relación en e$JeCial ~ 
fatalece". 
"La Ley de la recencia seHal3 que d&da la aparición de relaciones 
estímulo-respuesta sucesivas, la conexión entre el ütlimo estfrnu
lo y la ültlma respuesta fortalece dicha conexión. Es decir. la 
respuesta más reciente a un estímulo fortalece esta relación en 
comparación con las primeras respuestas al misrrio estímulo .. .74 

74. RUIZ LARRAGUIVEL, Estela. ÜP. cit. p, 34. 
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El Conductlsmo Clásico otorgó gran importancia a los movimien
tos como partes integradoras del AprendlzaJe, conductas com
plejas, como el pensamiento y el lenguaje, fueron traducidas 

~ 

a movimientos de labios y larir.ge, con el fin de ser fácil-
mente observables. 75 · 

La posición de Hatson fue compartida posteriormer.te por otros 
teóricos, entre ellos Skinner, dando lugar al Conductismo Me
todológico o necconductismo. El reconocimiento de la existen
cia de factores internos de la conducta, tales como; la moti
vación, el impulso, la sensación y la percepción, traJo como 
consecuencia el replanteamiento de la teoría Conductista, aun
que esto no significó la ruptura con la pcstura de estudiar 
solair.E·r.te lo observable. 

Ei neoccnductismo rechazó toda técnica de investigación que 
no estuviera basada er. la observación; clefrnió a la psicolo
gfa come la ciencia de la conducta; y, al Igual que Watson, 
pero desde la perspE·ct!va del neopositivismo o empirismo 
lógico. concibió su obJeto de estudio ccmc la explicación, 
ia predicción y el control de la cor.ducta humana. 

75.- l-l!LGJIRD, E. R. y 00\ofR, G. H. "Teorías del ¡lprendizaje". Ed. Tri
llas. México, 1973. p, p, 92 - 95. 
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El Conductismo Metodológico. según Skinner. es "la versión 
psicológica del .Positivismo lógico y operacionalismo.76 " ... 

El operacionalismo sostiene que dos observadores dlflcllmente 
' ' se pondrán de acuerdo sobre Jo que sucede en el mundo de Ja 

mente. Desde el punto de vista de las ciencias ffsicas. Jos 
eventos rnentales 110 son observaotes. No se podrán medir las 
sensaciones y percepciones de una persona, pero si su capaci
dad de discriminación de estfmulos. Esto significa aue Jos 
conceptos de sen?ación y percepción son reducidos a la opera
ción de discriminación.·77 

Esta corriente describe las relaciones existentes entre el esti
mulo cmed10 ambientel y Ja respuesta Cconducta) en las condi
ciones concretas en aue se da esta correlación. Distingue en
tre las conductas •reflejas·. estudiadas por Pavlov. que el or
gamsmo emite cor10 respuesta a un estímulo deten:;inado; y las 
conductas "operantes", emitidas por el organismo sin la presen
cia de ninguna estirnulación aparente. El 11eoconduct1sri10 se 
centra en et estudio de las conductas operantes, las cuales 

7G. "El weracionalismo es una idea del físico Bridgam. El considera aue 'el 
óáJer de laciencia exoo-imental es descubnr si los conceptos ... ccrreQJOO
den a alguna cosa en Ja naturaleza.' Para ci.ie la 02finición re un concep
to tenga alguna cOJTewondencia con el objeto. . . • r.sta á:finicldn exorexi 
las weraciones que permitan 02terminar al concepto. En este sentido ... 
'el cooceoto X el COllJunto de coeraciones corre<»orictientes son sinónimos':· 
RUIZ LARR GUIVEL. Estela. Op. Clt. p, %. 

77. !bid. p, 34. 
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tienen efectos sobre el medio ambiente, que a su vez actúa so
bre el organis1110, modificándolo raediante un estimulo contin
gente <consecuente); cuando este estfrnulo resulta ser un re
forzador, entonces aur11enttl la probabilidad de que la conducta 
se vuelva a presentar en una circunstancia similar. 

Al procedimiento de aplicar un estímulo reforzador contingente 
se le denomina "reforzamiento". El condicionamiento operante 
se logrará al fortalecer una conducta resultante de un refor
zador. 

Lo que realmente resulta central en el Conductismo Metodológico 
es el concepto de AprendizaJe, el cual es concebido corno un 
canbio ele conducta, y expl irnclo por medio del condicionamiento, 
de una conducta operante. • ... Para determinar que la probabi
l 1dad de una respuesta previamente reforzada vuelva a ocurrir, 
es necesario observar la frecuencia de emisión de esa respuesta . 

•• Es aecir, A través de una taza de respuestas Cfrecuenc1asl as-
ce11C:2nte cor110 consecuencia rJel reforzamiento, se indica cual es 
la probabilidad de ocurrencia de esa respuesta, cue es. según 
Skinner, lo au8 define al aprendizaJe."78 

78. !bid. p, 35. 
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Para explicar por qué se da el aprendizaje solamente es ne

cesario analiz.ar Jos estímulos bajo los cuales la probabi

lidad de una respuesta es más alta. 

La visión simplista del condt:ctismc Clásico, y el desarrollo 
a ésta, aún reducclonista, del Conductismo Metodológico, re

flejan 1ma concepción q0e otorQa primacía al obJeto sobre 

el suJeto. Ambas se olvidan de que el individuo actua inmer
so en un contexto y vi ve un proceso cinámico que le permite 

cesarrollarse y crecer. 

El conductismo en general reconoce como su tema principal 

de estudio al AprendizaJe, por lo que resulta nor~el que una 

gran parte de las Teorfas del Aprendizaje ~rovengan de una 

base esencialmente Conductista. 

) . 5. 2 ...E.L.Enfoaue Congnm:it 1Vi s ta . 

La preocupación básica de los Cognosc1tiv1stas es responder 

a la pregunta, ¿cómo se aprende? LéS aportaciones de la Ges

talL la psicologfa funcionalista e, rncluso, Uabajos de 

algunos ccnductistas aue buscaban la exnlicacidn de la con

ducta, no er. el paradigma de estímulo-respuest0, sino en los 

compleJos procesos sucedidos entre uno y otra, son los an

tecedentes de esta corriente. 
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Los Cognoscitivistas, al igual que los conductistas, desecha
ron de su vocabulario Jos conceptos mentalistas <mente, con
ciencia, etc.), cambiándolos por términos más obJetivos como; 
Pensamiento, memcria, sensación, percepción, imaginación, pen
samiento. etc. "El.término coQnición se refiere a· todos Jos 
procesos meciante los cuales el ingreso sensorial es transfor
mado. reducido o utilizadc. La psicología cognoscitivlsta 
se ocupa de estos procesos aun cuando operen en Eusencia de 
la estimulaclón ... " 79 La conducta, según estos teóricos, 
resulta ser una expresión ce ciertos integrantes de procesos 
mediadores del individuo concreto con su medio ambiente; es
tos procesos mediadores pueden ser: la percepción, los senti
mientos, las motivaciones, las voliciones, etc. 

"Siguiendo los lineamientos de la corriente estructural fun
cionalista, en la psicología cognoscitivista se recurre a 
tres formas bésicas para explicar las diversas funciones de 
las estructuras cognoscitivas: el modelo asoctac1onista, el 
modelo cibernético y el modelo orga11lclsta, nmdclos que se 
ubican en una linea continua que va desde el funcio~aJismo 

al estructuralismo. • 80 

El asociaCioni.smo intenta explicar la activid<:d mental a tra
vés de Ja actividad sensorial y de las asociaciones que el 
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suJeto hace entre las ideas simples con el fin de elabcrar 
una idea compJeJa. 81 Para este mcdelo. el aprer~izaJe re
sulta de las asociaciones que el individuo hace entre las 
sensaciones Ccomo copias de la realidad) y las experiencias 
previas; la memoria. consistente en el almacenamiento del 
prc~ucto de esas asociaciores. Juega un papel muy im~ortante 

en el proceso. dado cue en ella se encuentran acumuladas 
todas las experiencias previas. Esta corriente no da ningún 
desarrollo a las estructuras cogr.oscitivas del individue y 
estudia mln1mamente los procesos de elaboración del conoci
miento. parlo cue puede cal1f1carse de reduccionista. 

El modelo cibernético surge en el sene del asociacionismo, 
como un Intento por profunclizar cr: el estudio de las estruc
turas y procesos cognoscitivos. En esta concepción, la compu
tadora es utilizada para establecer analogfas que permite 
explicar las caracterfstlcas del procesamiento humano de la 
información. El proceso de una computadora consiste en; un 
estímulo o e11trada de lníormaclón (Input). un procesador de 
informaClón. una memoria y la sal1de de ur1 producto e_, respues
ta <outputl. El proceso análogo en el hmNe. sería el pro
ceso del Aprendizaje, cuyos crnwcr.entes vendrfan a ser la 
entrada de Información una memoria a corto plazo. otra memo-
r la a largo plazo. el generador de la respuesta y la resouesta~2 

81.- MMX. M.H. y HILLIX, W .A. "SistEJms y Teorfas Ps1cológicos Contmw
ré'.rieos". Ed. Paidós. B. Aires. 1978. CélDltulo VI. 

82.- CUELL J,y Reíd!. L. "Corrientes Psicológicas en México''. Ed. Dlóge
nes. f"éxico. 1976. p. -p. 34 - 35. 
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Segün el modelo cibernético. la memoria es la estructura cen
tral del proceso descrito. ésta tiene varias funciones. sien
do la principal el almacenamiento y retención de información. 
pero no debe ser tomada como un depósito pasivo de información. 

ya que involucra una serie de subsistemas que permiten realizar 
otras funciones al individuo. por eJemplo pensar. Entre los 
subsistemas de la memoria clestacani la codificación. el alma -
cenamlento y la recuperación. 

Este modelo no desarrolla una Teoría del Aprendizaje porque con
cibe a este como el producto-del procesamiento de información. 
La comparación del hombre con una computadora. no considera al 
primero corno un sujeto que discrimina e interpreta la informa~. 

ción que recibe. ¿Quien programa a la máquina humana? "El mode
lo cibernetico y las t(;nr ii:.s del Procesamiento 11urnano ele la in
formación no pueden responder a esta pregunta. no consideran que 
el individuo es capaz de actuar en el Interior de sus propias 
estructuras." 83 

El modelo organicista también toma algunos conceptos de la ci
bernética, se centra en la estructura cognoscitiva del sujeto. 
Su objeto de estudio se refiere a cómo esta estructura se gene
ra y se desarrolla. Las teorías de la organización tienen su 

83 , - RUIZ LARRAGUIVEL Estela. ()p. cit .• p. 39 . 
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origen en la Psicología de la Gestalt, en el sentido de que con
cibe a las estructuras cognoscitivas como una totalidad que no 
puede ser reducida a sus elementos. 

La estructura cognoscitiva, también conocida como esquema se en
auentra organizada a partir de las experiencias previas. En este 
sentido, el esquema se define como una representación genérica de 
conocimiento que el individuo posee y que lo gula en las inter
pretaciones, inferencias, especulaciones, etc. que efectüa al 
estar en contacto con el medio ambiente. El grado en que un co
nocimiento nuevo pueda ser adqu1r ido, depende e~ cw,c se C:íicuernre 
estructurado el esquema previo del suje.to específico. un esque
ma no incluye ünicamente conocimientos, srno también secuencias 
de acciones, estereotipos acerca de roles, personalidades y es~e 
narios físicos.· 

El modelo organicista coceptualiza al Aprendizaje como la trans
formación de esquemas. Esta transformación se logra con la in
corporación de nuevos elementos al esquema pre-existente de un 
individuo, lo que implica una reconfiguraoón de ese esquema. 
"La construcción que el suieto hace de sus propios esquemas se 
encuentra en estrecha relación con sus experiencias vividas. 
La información es comprendida y aprendida en 1a medida que la 
organización de su esquema lo permita.· 84 

84.~ !bid. 
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Las teorías de la organiz.ación superan ampliamente a los Mo
delos Asoclacionista y Cibernético. La reciprocidad plante9 
da entre el medio ambiente y el sujeto marcan la diferencia de 
calidad; sín embargo, la mayoría de las teor!as organicistas no 
desarrolla los factores que influyen en la construcción de Jos 
esquemas individuales. 

1.5.3 Las Aportaciones de Jean Piaget. 

En el marco del modelo organicista destaca la Teoría de Jean Pla
get, quir,n anal iza la génesis y la dinámica de los procesos y me
canismos involucrados en el desarrolo de la inteligencia del in
dividuo. Esta teoría pretende construir una epistemología gené
tica que analice el desarrollo intelectual como producto de la 
acción reciproca sujeto-ObJeto y, con base en esto. estudiar las 
estructurasoperatorias elementales que aparecen a lo largo del 
desarrollo del individuo y que propician la transformación de 
un estado de menor conocimineto a olro de mayor conocimiento. 

"La epistemología genética aborda pues el problema del conoci
miento en función de sus dimensiones históricas y ontogéneticas. 
Podcrens dist1gnu1r en ella tres rasgos dominantes: la dimen
sión biológica; el punto de vista lnteraccion1sta; él construc
tivlsmo genético." 85 

85.- PANSZA, Mai·ganta. "Una AoroxillBClón a la EPiStfüDlogia Genética de Jean 
Pia~t". Revista Perfiles Educativos No. 18. CISE. México, octubre-di
c1erb1·e de 1982. p, 7. 
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Influido por su formación en Ja Bilogía, Piaget retoma en sus 
investigaciones· de psicología evolutiva conceptos tales como; 
adaptación y equilibrio. Segün él, el hombre es un ser bioló
gico antes que nada. pero también psicológico y social. 

Piaget observa que las primeras manifestaciones de la activi
dad cognoscitiva consiten en incorporar. mediante Ja interac
ción con el médio ambiente. nuevos elementos a ciertos sistemas 
de reflejos hereditarios e estructuras heredrtariasl. 

En esta teoría. inteligencia co Aprendizaje) es igual a adapta
ción. ésta contiene dos procesos compJ~mentarios; asimilación 
y acomodac Ión. As imi 1 ar es adaptar 1 o experimentado a modelos 
< estruc turasl internos; acomodarse consiste en 1 a adaptación de 1 

individuo al objeto con el cual se experimenta. 

los procesos complementarios de asimilación y acomodación. exi
gen. a su vez de un proceso de equilibrio. el que permite la 
creación de nuevas estructuras. Héctor Noriega define al equi
librio como la" ... Autoregulación Csic.l de la adaptación cog
noscitiva. es decir. el principio supremo del desarrollo mental. 
segün el cual el crecimiento mental progresa l1acia niveles de 
organización cada vez m~s compleJos y estables."85 

85.- NCIUEGA. Héctor. ':El t'étockl Científico y el Desa1-rollo del Adolescente. 
una concepción Nueva de la Ecuación secundaria en el Centro ele Integra
ción Educativa. A.C." Inédito. México. 1979. p, 8. 
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La idea de estructura permite explicar el proceso de pensamiento, 
sus criterios de organlzacibn~y. también. sus limites. Una estruc
tura. presenta las siguientes caracterlsticas. 

l. No es tangible. se pueden percibir las acciones que el indi
viduo ejecuta. pero no la estructura, 
2. Es Individual. todos los suJetos viven la misma secuencia. pe
ro las estructuras nunca resutan ser exactamente idénticas. 
3c Tiene una historia. existe estrecha relacibn entre la expe
riencia adquirida y la élC'.i 11 iciiidmental. 
4. Se evidencia con la eJecus!ón de una serie de acciones ante un 
obJeto dado, para cada patrbn de acciones que compartan caracte
rísticas similares, el sujeto posee 1,na estructura. 
5. Exl1ibe un estado de conocimiento. 87 

En cuanto al punto de vista interaccionista de la epistemologla 
genética " ... La interaccibn suJeto-obdeto es la tesis principal 
de Piaget. El conocimiento que se adquiere depende de la propia 
organización del suJeto y el objeto de conoclrniento."88 Solamen
te se puede conocer al objeto r.iediante <:orn;:i;,,<.cionessuceslvas. a 
través de diferentes experiencias del sujeto. sin llegar a cono
cerlo por completo. 

87.- KUIZ ~A~ílAGUIVEL. Estela. Qp, cit .• p. 41. 

88.- lbld. 
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"Segün la h1Pbtesis fundamental del constructivlsmo genético. 
ningún conocimie'nto humano, salvo. evidentemente. las formas 
hereditarias muy elementales. esta preformado. ni en las es
tructuras construidas por el sujeto. ni en las de los objetos·~9 

En la explicación del desarrollo. la Teoria de Piaget explica 
el desarrollo en cuatro tipos de experiencias Cperfodosl. 

l. Sensorlo-motrizi parte de los actos reflejos y culmina con 
la representación. 
2. Inteligencia Pre-operatoria: acaba cuando el suJeto es caoaz 
de realizar clasiflcacines, serlaciones o relaciones término a 
término. 
3. DDeración concreta; se refiere a la abstracción de las pro
piedades esenciales del objeto con respecto a una situación es
peclf ica. 
5. Operación Lógico-matematica: • ... se caracteriza por la po§I

. b1l idad del razonamiento t1ipotético deductivo, con b~se en enun

ciados lormales, usando para dios el grupo de cuatro transfor
maciones l larnado INRc99 que permite la reversibilidad completá'. 

89.- PJlNSZA, Margarita. Op. cit.. p, 8. 

90.- INRC; operaciones rnate:IBticas. Directa, Inversa, Recfproca y Correlativa 
(o Nen,,atival. 

91.- NffiIEGA, Héctor. Op, cit., p, 8. 
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En cada uno de estos períodos se configuran determinadas estruc
turas en un tiempo especifico para cada individuo, pero todos 
responden a un orden de sucesibn general. 

Piaget explica el Proceso de Aprendizaje en términos de adapta
ción, ésta, en función de la experiencia, se carateriza por ser 
un proceso mediato que se desarrolla en un tiempo dado; de esta 
manera el f\prendizaje se diferencia de una simple percepcibn. A 
este proceso mediato se le llama "Aprendizaje en Sentido Estric-
to". 

El verdadero AprendizaJe <AprendizaJe en Sentido Ampllol, sola
mente se presenta cuando el AprendizaJe por experiencia mediata 
entra en Juego con los procesos de asl~ilacibn, adaptacibn y -
equilibrio. "El áprendizaJe no es una manifestación espontanea 
cuyas formas ya están dadas sine una unidad indivisible, forrn.a 
da por los procesos de asimilación y acomodación, y el equili

brio existente entre ellos, que permite. en ültima instancia, 
la adaptación del individuo al medio cognoscente que lo rodea. 
Esta unidad se presenta. a su vez, como una secuencia de estruc-

92 
turas integras. no como meros elementos y procesos superiores." 

1.5.4 CarLR~Y_s.~e_aucerca d.,e---1iL.E.iicJlitacióo del 
AprendiZ.íJjIL.. ____ __ 

Car! Rogers, corno en general los psicólogos de la Tercera Fuerza. 

92.- RU!Z LMRAGUI~L Estela. Qp, CiL p. IJ3. 
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no se adscribe a o plantea una Teoría del Aprendizaje. Más bien 
plantea su idea. del ser humano y una serie de principios para 
facilitar el aprendizaje en éste. su inclusión en este gran ru
bro de las Teorías del Aprendizaje obeclece a que, tanto él como 
su posición de la "Educación Centrada en la Persona•, han sido 
muy influyentes en el desarrollo educativo del C.I.E. 

La Educación Centrada en la Persona aparece corno una aplicación a 
la labor educativa del enfoque psicoterapeútico Centrado en el 
Cliente, iniciado por el mismo autor. El objetivo ae esta edu
cación es el logro del Aprendizaje significativo. 93 

"El enfoque centrado en la persona se· basa en los siguientes 
principios: 

l. La persona es valiosa por sr misma. independientemente de sus 
accidentes <edad. nivel socioeconórnico, estado civiL nombre, 
nacionalidad, etc. ) 
2. La naturaleza humana es constructiva, digna de confianza 
Existen situaciones enajenantes que pueden bloquear el desarro
llo constructivo del ser humano, pei-o incluso en estos ambien
tes adversos la persona conserva la tendencia hacia su desarro
llo integral. 
3. La motivación básica del ser humano es su autorrealización 
<autoactualización), por medio de la cual desarrolla sus potencia
lidades. 

93. Sobre Aprendizaje significativo Vid. Supra. p. B~. 
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4. La filosofia humanista considera que Jos impulsos agresivos 
son partes o elementos del l101~1IJre que surgen como producto, de 
la enaJenacibn en Ja cual este pierde contacto consigo mismo, 
se cierra y adopta acti tll(Jes defensivas. Esta enaJenacibn pro
duce en ~l incongruencia y contrad1ccibn. 

5. La Salud se manifiesta al vivir funcionalmente como un orga
nismo total, Integrado y unificado; es decir, cuando el IOdlvi
duo no tiene neces1clad de negar aspectos de su existencia o de 
su experiencia. 
6. La agresividad surge cuando el individuo requiere defensa 
o proteccibn a fin de sobrevivir y desarrollarse. 
7. El aprendizaJe significativo tiene que ser descubierto en Ja 
propia existencia. 
8. Se puede confiar en la person2 y en su innata rnriosidad y 

deseo de aprender. E 1 ser humano desea descubrir r;11e11os t1or 1-

zontes y adquirir nuevas posibilidades." s4 

Rogers se considera a sf mismo como un autor exlstenclal-huma
n'ista, pero en su concepción del liornbre se observan algunas con

tradicciones. Tal parece que para Justificar su confianza y res
peto al hombre tuvo que recurrir a algunas relaciones mecanlcls
tas (el ser es ubicado en sociedad y ésta es considerada la causa 
de todos los valores negativos J, mezclar las Ideas existencia-

91¡.GONZJllEZ GMZA, Ana Maria. Op, Cit. 1 p,p, 13-114, 
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listas con las del naturalismo y plantear la existencia devalo
res individuales y absolutos. 

Sin embargo l1ay que resrntar de este autor su postura de con
fianza y respeto a los individuos y la Importancia· central que 
da a las posturas asumidas por las personas en sus relaciones 
humanas Csean estas educativas o no). 

En las relaciones educativos el educador es considerado, como un 
facilitador de aprencllzaJe, 95 

l.5.5 Ubicación del C. l .E. en el Marco.de las"Teorlas del Apren
.\1lliL.Le_,_ 

El e .1 ;E., como prácticamente todas lé:s escuetas mexicanas, no 
buscó una base formal para desarrollar su tarea educativa en nin
guna Teoría del Aprendizaje, lo que es explicable dado que la 
estructuré! escolar generalmente esta enfócada a atender los pro
blemas prácticos que surgen de la operación, y no l1ac1a el estudio 
y la planeaclón teórica. 

Si bien esta escuela no buscó m fundamento teór leo que sustentara 
su trabajo en el proceso de EnseHanza-AprendizaJe, si sostuvo 
una serie de principios y valores, además de dar un cierto desa
rrollo a las ideas <no teoría) de Car! Rogers acerca del Apren-

95. Soore los principios e.e facilitación e.Je! wrendize.JeVid. lnfra.pp,[1J8-l49. 
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dizaje y como facilitarlo a través del logro de un ambiente an
tiautoritario. 

EI'C.I:E. se ha mantenido con este cierto desarrollo de las 
ideas rogerianas a lo largo de su existencia, pero nunca, como 
instituc!On supero esta etapa de "cierto desarrollo" para ten
der a un "pleno desarrollo" de sus principios. El primer inten
to serlo de teorizar con el Aprendizaje (contemporálleo al Mode
lo de EducaciOn lntegrall fue el acercamiento o Piaget, en éste, 
inclusive, se interpreto el comportamiento del adolescente y se 
relacionb el M~todo Clentlfico con el desarrollo intelectual a 
partir del marco que esta teorla brinda. 
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CAPITULO JI. 

LA INSillUCION. LOS PRIMEROS AÑOS DE FUNCIONAMIENTO. 

Para explicar y comprender el Modelo de Educación Integral es 
necesario revisar. aunque sea brevemente. las condiciones y 
procesos que permitieron su creacion. Esto nos permitirá en
tenderlo. no como un hecho aislado y estático. sino como el 
resultado de un proceso de búsqueda constante. 

Utilizaremos. para esta breve revisión histórica. el estudio 
realizado conjuntamente por el Centro de Estud1os Educativos 
<e.E.E.) y el C.I.E .• en 1978. 1 Nos basaremos en dicho tra
baJo. ya que presenta las etapas por las que pasó la escuela 
desde su origen hasta ese año. Presenta as! mismo. una revi
sión exhaustiva de documentos y material utilizado y elabora
do en e 1 e. I . E. e 112 documentos revisados y ordenados por los 
responsables de la investigación). 

l. ZARZAR CHARUR. Carlos y LEÑERO LLACA. Marta' "Evaluación de 
la Comunidad C.I.E. <Reporte de la primera etapa)~ e.E.E. 
y C.I.E. Inédito. México, 1978. 208 PI'. 
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Como se señala en dicho trabajo, en la escuela se han dado tres 
sistemas principales. 

A) Estructura Comunitaria. 
B) Sistema Pedagógico. 
Cl Conciencia de la Necesidad de Proyección social. 2 

Siguiendo este esquema, haremos un breve resumen de la Estructu
ra Comunitaria y de la Conciencia y Necesidad de Proyección So
cial; dejaremos al final el Sistema Pedagógico. ya que es en 
éste donde se ubica directamente la creación del Modelo de Edu
cación Integral, motivo del presente estudio. 

I I. l-A INSTITUC!Ol:L_ LOS PRIMEROS AÑQS.JlE FUNUQt'!AMJE.!:IIlL 

I I, l. LA COMUNIDAD EDUCATIVA, 

11.1.l. _Una aproximación a ia definición de Comunidad Educativa. 

Es importante señalar la dificultad que entraña evaluar una ex
periencia tan rica y compleja como lo es la del C.! .E .• ya oue 

una comunidad no es estática. sino que esta sufriendo constan
tes cambios. El presente rubro desarrolla este aspecto de Es
tructura Comunitaria únicamente como un parametro referencial 
y no como una evaluación de la integraoón v coherencia entre 

2. !bid. p, 4. 
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los planteamientos teóricos al respecto y la realidad vivida 
por el C.I .E. 

"Existe una gran variedad de definiciones acerca de lo que es 
una comunidad, Anderson, (1960), menciona que en 1955, Hille
ry reunió noventa y cuatro definiciones de este concepto," 3 

Señalaremos tan sólo algunas que nos puedan ayudar a delimi
tarlo. 

"Comunidad es una unidad sociaL cuyos miembros participan de 
algún rasgo, interés , elemento o función común, con concien
cia de pertenencia, situados en una determinada área geográfl 
ca en la cual la Pluralidad de personasinteracciora más lnten 
samente entre si que con otro contexto." 11 

"Comunidad: un grupo de personas que viven contiguas en una 
zona geográficamente delimitada, sin importar su grado de in
teracción." 5 

"Deílno la comunidad como un sistema formado por las unidades 
incluidas en el ámbito de la interacción y los vínculos que 
entre ellas se establecen.º 6 

3.- LLANO, Jaime. "El C.I:E." Int-dlto. México, 1984. p, 25. 
L¡,- !bid. p, 21. 
5.- !bid. p, 22. 
5.- !bid. 
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Estas Y otras definiciones dependen del propósito y enfoque de 
los autores que las generaron. pero en-ellés se ponen en relie
ve aJgumis características "comunes" del concepto comunidad · 
Clocaliz2ció11, unidad, organiz2ción. intereses o fines comunes. 
etc.) 

Por otro lado encontrnmos una gran diversidad de Comunidades, 
dependiendo de los fines que éstas se proponen o definen. ta
les como; Comunidad Agrlcola. Comunld2d de Fe. Comunidad Ter2-
peút1ca. etc. 

La educación justifica ·1a formación del C.! .E. como Cor.1unidad. 
El C.! .E. es un2 Comunidad Educativa porque con esa estructu
ra pretende apoyar la form2ción y el desarrollo de todos y cada 
uno de sus miembros; en 1 a Comunidad se encuentrt~ un grupo de 
familiares reunido en torno a un objetivo común: propiciar en 
sus Miembros una educación Integral. En contraposición. un2 

escuela trc.dicional es una "sociedac!" educatiwi. e11 cuanto que 
todos sus inteegrantes ven en el la un modo de satisfacer sus 
intereses particulares. 7 

En la Comunidad Educativa los roles de todos sus miembros ad
quieren una nueva dimensión. Los padres de familia se convier
ten en agentes activos del proceso educativo escolar. al man1e 
her coherencia entre los valores asumidos en la casa y Jos -

7 .. 7.PKZAA OJARUR; carios y LEffRO LLACA, Marta. o;:i. cit.. p.-P. ?J-22. 
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transmitidos por 12 escuela; su p2rticipación en el proceso no 
es como simples espectadores, sino que vuelven a asumir el cambio 
en sus patrones mentales, o sea, emprenden su propia educación 
perrr.anente. 

Los educadores adqUieren un papel de auxiliares y asesores del 
proceso educativo en el que se encuentran Inmersos los miembros 
de la comundiad. Su función principal no es enseiiar, más bien; 
guiar, orientar y aprender. Los alumnos se vuelven agentes res
ponsables de su propio proceso educativo, dicha respons2billdad 
se amplía, Incluso con la posibilidad de apoyar a sus coripañeros, 
padres y profesores en sus procesos de educación. 

Este csmbio de roles no es de ninguna r.ianera sencillo, para su 
consecusión 2s neces2r lo, por parte de todos los mie~1bros de 
la Comunidad, tener un gran sentido de la resporisélb!lldad, rea
lizar un gran esfuerzo y mantener una actitud de wertura para 
lograr una estrecha comunicación entre todos. La responsabilidad, 
el esfuerzo y el dit!ogo se convierten, as1, en el motor de la 
Comunidad Educativa, para la oue no e:<isten, ni pueden exlstlr 
formulas de funcionamiento. 8 

Como lo ~enciontiba~os en un principio, 81 trat2r este te~é de 
Estructura comunitaria, no pretendemos lograr r.1iJs aJl.5 de obte-

8.- con respecto a los últl:ros tres perrnfos, vicl.lbid., p, p, 22-211. 
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ner un parametro referencial para ubicar nuestro tema central. 
La definición más formal de lo que Comunidad Educativa es y la 
historia del c. r .E. como Comunidad Educativa, podrían ser objeto 
de otra tesis completa. Bastenos con observar que todo este 
planteamiento Comuni tar to; su clesarrol lo, especialmente durante 
los primeros a~os de Funcionamiento; y la actitud, sino de to
dos, si de algunos de sui miembros. abiertos hacia la participa 
ción responsable ~l esfuerzo y el diálogo, propiciaron en el 
C.I.E. la generación de un ambiente educativo muy particular. 

Por lo que respecta a la Conciencia de la Necesidad de Proyec
ción Social en el C. I.E .• no desarrollaremos un rubro especial
mente para tratar este tema. simplemente expresaremos algunas 
reflexiones debido a que consideramos que este sistema resulta 
ser el menos desarrollado por la escuela y el que menos Incide 
sobre el Modelo de Educación Integral. 

El C.l.E. concibió la conciencia y la Proyección Social como 
valores en lo que los miembros de la Comunidad debían formarse 
con el fin de que al actuar en la Sociedad. lo hicieran con una 
Visión crítica. La escuela nunca se comprometió, ni pretendió 
hacerlo, a actuar. como institución. en actividades de servicio 
a la sociedad, en la realidad se partió de la hipótes1s de que 
al formar a sus miembros en una Estructura Comunitaria < y me
diante la generación de algunas actividades escolar-es de re
flexión y/o acción crftic2 hacia lo social l. se logra-
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rla que éstos actuaran con una postción más crltica y conscien

te ante Ja sociedad. Stn er.1bargo, el C.! .E. nunca l1a intentado 

dar v21 idez a este planteamiento l1ipotético a trvvés de un segui
miento de sus miembros y ex-miembros; en todo caso, no resul

ta t;m criticable esta falta de comprobación, como la carencia 

de interés para desarrol!ar este sistema de la Conciencia de 

la Necesidad de Proyección Social. 

I I . l. 2. E 1 1 dear i o . 

El Ideario de la Comunidad Educativa del C.I.E. es el siguiente: 

"l. La comunidad no reducirá a la persona, sino que propiciará 

el germinar de lo mejor de sus potencialidades. 

2. La comunidad fflvorecerá la libertad y la responsabilidad. 
3. En la comundiad aprovecllarernos los adelahtos científicos 

y técnicos para servicio de todos los t1ombres. 

4. La comunidad promoverá al hombre dentro de Jos valores de 
servicio y participación; y deJará de servir al esplrltu com

petitivo y de domin1o y a los Intereses lncliv1duE:i1stas. 

S. La comunidad apreciará el se1·, más que el tener. 

6. La comunidad no ser8 causa de distélnciamiento sociaL sino 

de integración y de niveJGción. 

7. La comunidad tr3nsmltirá una cul turs abierta y coherente 

con el total de nuestro medio-cu! turéll. 
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8. La comuni'dad se enc:::r:iinará a las tareas adultas en el contel:
to de nuestras éarencias, problemas v posibilidades, percibiendo 

al mundo tal como existe, ele manera que forme parte de nuestra 

conciencia y pueda ser íinaliclad de nuestra cap2cidad creadora. 

s. La comunidad· conferir~ el sentido del deber v apuntará con 

firmeza 2 las tareas más urgentes de nuestr2 sociec!ad y a las 

e~:igencias 11 austeridades que ele ella se derivan. 

10. La comunidad buscará incondicionalmente Ja verdad, y en 

el compromiso con olla, liber2r al hombre de fantísmos v pre
juicios. 

ll. La comunidad buscará transformar al hombre ele su egoísmo 
y 1 levar lo a la JusitícJa y al amor. 

12. La comunidad seré esencialmente universc:lista, con una vo

cación clara y abierta de servicio a Jos necesitados. 

13. Creemos en la necesidad del c2r1bio, por la conciencia de 

que todo es provlcionaJ, con la confianza de que nuestro es~ 

fuerzo repercutirá 
C· 

en Ja transformación del mundo." J 

Este idearlo responde 2 un concepto del Ho~bre en el que éste 

tiende a su expresión v desarrollo integral y a través del 

cual se constituye corno una persona única y al ferente. Este pro

ceso de desarrollo es un proceso continuo; entre J2s potencla

Jldades mencionadéls en el ldeé:rio, destacan, por su trascenden-

9.- C.I.E. "Id;arlo ce Ja C01unicad Ecl.Jcat!Vó". Inédito. l·'éxlco, 1971. lPP. 
Reforrracb en 1'37S. 
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cia, las de razonar, crear, amar y autodetermlnarse. 

Las capacidades mencionadas, permiten a la persona constituir

se en sujeto de su proceso de realización personal; construir 

su propio proyecto de vida y asumir la responsabilidad y el 

riesgo que todo esto conlleva. En Ja realización de su pro
yecto, el sujeto opta por s1 mismo como valor central, impri

miendo un orden y una jerarquía a su existencia. 

Dado el carácter social del ser lwmano, en la media que en su 

proceso de desarrollo individual se percibe a si mismo como 

central, es capaz de percibir también a los demás como sujetos 
de valor equivalente. De aquf surgen las convicciones profun

das de dignidad, igualdad y respeto por cada persona. 

"Este proceso y este encuentro permiten, asimismo, encontrar 
respuestas e instrumentos cada vez más adecuados para resol

ver las diferentes necesidades y problemas que plantea la exis

tencia personal y social, comprometiendo a la persona en una 

posición de diálogo, búsqueda y superílcidn permanente." 10 

10. CENTRO DE !NTEGRAC ION EDUCA TI VA SUR (e . l. E . SUR). "Manual de 
Presentación". Edición del autor. México,1987. p.6. Acerca 
de las consideraciones sobre el ideario del C.I.E., Vid. 
!bid. p,p, 5-5. 
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II.2. LOS PRIMEROS AÑOS DE FUNCIONAMIENTO. 
II .2.1. La Cons~ituclón del Centro de Integración Educativa, A.C. 

El cierre del Instituto Patria provocó que un grupo de padres 
de familia se reunieran para visualizar las diversas alterna
tivas Que se le presentaban para solucionar el problema de 
Educación Formal de sus hijos; estando en desacuerdo con el 
tipo de escuela tradicional, deciden al fin, abrir una nueva 
escuela. Una escuela diferente, tendiente a evitar los erro
res v deficiencias de la escolarización tradicional. 

Este grupo de padres tenfa en cuenta, por un lado, las orien
taciones dadas por el padre Provinc1ai" de la Compañfa de Jesús 
respecto a una escuela con características de !novación y, por 
otro, sus propias inquietudes, tanto pedagógicas como socia
les. Después de algunos meses de olaneación, se decidió la 
constitución de dos diferentes centros escolares: el Colegio 
de Ciencias y L~tras, A.C. y el Centro de Integración Educati
va, A.C. La diferencia entre ambos subgrupos de padres de fa
milia auedó ola::;:11ada y concretizada en las dos :Jsoc1aciones 
educativas; Ja primera serla católica, la segunda se consti
tuiría como una Comunidad Educativa laica, el C.! .E. 

Por otro lado, algunos de los lineamientos propuestos 000 el 
Provincial de los Jesuitas estaban influenciados por los re
sultados de Ja r-eunión del CELAM en Medellín. Colombia. Pode-
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mos pensar, también, que los acontecimientos estudiantiles de 
1968, en México v el Mundo, reoercutieron en el ámbito educa
tivo, aumentando el descontento, oreviamente existente, hacia 
el dogmatismo de la escuela tradicional, lo que necesariamen
te influyó en el grupo de padres fundadores del C.I.E. 

Las siguientes Jfneas intentan esquematizar los sucesos y el 
ambiente que antecede la formación del C.I.E. 

l. Descontento ante la educauón tradicional; cerrada y dogmá-
tica.11 

2. Movimiento estudiantil de 1968; a raíz de éste, en México 
se promovieron gran cantidad de reformas educativas. 
3. I I Conferencia del CELAM en 196S. 
4. Anuncio del cierre del Instituto Patria en 1971; la compa
ñía de Jesús en búsqueda de una educación no clasista.12 
5. Fundación del C.! .E., también en 1971; como fruto de un gru
po en búsqueda de alternativas de educación coherentes con sus 
inquietudes pedagógicas y sociales, ubicadas en el contexto en
marcado oor los puntos anteriores. 

11 'lic.. :.J.:.TAPL Pé.JJ(;. ";litas y Realidades de la Educación en México". e.E.E. 
· MéXico, 1972. o.o. t:fl-50. 

12. !bid. 
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ll. 2.2 La ParticiQ?J;ión de los Padres de Familia. 

una vez que el grupo original decidió la apertura del c.1 .E., 
se' dividió el trabaJo en cuatro comisiones. con el fin de ha
cer más eficientes las labores de p\aneacíón. en un principio. 
y de apoyo, posteriormente; Comisión Pedagógica. Comisión de 
Finanzas, Comisión Adminístrativíl y Comisión de lntegración. 13 

Estas comisiones continuaron funclonanc1o 2proximadamente duran
te seis años más; posteriormente. dados el aumento de miembros 
de la Comunidad y la d1vers1dad de zonas de la ciudad en las 
que éstos habitaban. se intentó una orQanización por células 
de trabaJo; a partir de 1980, la participación de los padres 
de familia se centraría. prácticamente en exclusiva, a 2ctuar. 
en sus hogares, de forma coherente con la escuela y a brindar 
apoyo· a ésta. 

En un principio. los padres, desorientados con la posibilidad 
de particiPar,_pretendieron hacerse cargo de las labores ope
rativas propias de la escuela, pero la acertada intervención 
del director general. apoyado siempre por un fuerte equipo de 
miembros de la Comunidad, delimitó estas lc:bores exclusivarr,en
te para Orofeslonales de la educación Clo uue por ning~n mo-· 
t!vo significa que los padres de fc:n:i ! Ja caoacit2c1os no pu
dieran ser contratados por la escuela para trahaJar como edu
cadores, de hecl10 en ella siempre ha ilabido un buen nümero de 

13.- ?PR?.Nl. CHARUR, [arios y LEffRO LLACA, f\arta. Qp, cit., P. 40. 
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éstos laborando 14¡. Este problema, generado por padres ele fa
mil !a que 1~alinterpretan su capacidad de participación en el 
C.! .E. se ha manifestado de muchas maneras a lo largo de la 
historia de la escuela. 

El problema descrito en el párrafo anterior, de nlnguna forma 
opaca los logros de la participación de los padres de familia 
durante los pri1neros a11os de funcionamiento de la escuele del 
C.I.E., ya que éstos, y en especial un grupo de ellos, fueron 
fundamentales para la manutención y el crecimiento de la ins
t i tucián durante este período Cbasta mencionar que gracias a 
la participación de los padres de familia se construyó el lo
cal propio del centro educativo!. 

En 1978 se formaron las células de trabajo, éstas traJeron co
mo consecuencia conflictos similares a los descritos párrafos 
arriba; los problemas generaron la salida de casi la totalidad 
de una célula de padres de familia. para entonces, ya no se 
funcionaba como Comunidad: la escuela, tan sólo, se dedicaba 
a informar acerca de su funcionamiento; los padres, que se 
fueron incorporando al proyecto, no habían vivido partes muy 
importantes del proceso que había seguido el grupo original, 
tampoco compartían plenamente los fines y valores que éste 

14.- LLANO, Jaime. Qp, cit., p, 29. 
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sostenfa; y la población había aumentado considerablemente sin 

que la escuela qudiera encontrar la fórmula para integrar a 

los nuevos miembros a su Estructura Comunitaria. 

De hecho, el plan de organizar a los miembros de la escuela por 

células fue generado como un intento de solución al problema 

de cómo continuar siendo Comunidad, o mejor dicho, de cómo rea

vivar el espíritu y la Estructura comunitarios, oue desde anos 

atras habfan veniclo muriéndose lentamente. A partir del conflic

to mencionado en el parrafa anterior. el C.l.E. dejó de tener 

una actl tucl de búsqueda \\ar: la l<.J Integración Camun i tar la. nece

sariamente se redef1n1ó el concepto de cartic1pación. este 

implicó rJesde entonces: conocer· la escuela para ser col1erentes 

con ella en la ecl11c3ción de los llijos; tener posibilidad de ser 
escuchados en Ja critica; y, apoyar en las necesidades que el 

centro educativo indicara. Aún y cuando pudiera no parecerlo. 
es la nueva ciefrnic ión, ._u1nb¡¡ncla con .xeiones claras Pé1ra 1111ple 

mentarla, generó más particip3ción Qc.~ en los arios próximos an

teriores pues. ademas del grupo de padres d~ famili3 que venía 

apoyando incondicionalmente él la di1·ecciór. general del C. I .E., 

se empezó a formar otro que apoyaba co11t111ua111ente al f1mciona

miento. tan complejo de la escuela. prestando "Casas. terrenos, 

automovtles, aparatos v. sobre todo, tiemoo; esto se dió duran

te los pocos años aue duró la operación de 1 Modelo de Educación 

Inteural en el ciclo medio. 

Lo desarrollado hasta ahora en este capitulo, obl igadamente 

nos lleva a plantear una conclusión <antes de proceder· a es-
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bozar, más estructuradarnente, un8 llistoria de la escuelal. Es
ta conclusión está relacionada con los tres sistemas que Zarzar 

y Leñero 15 marcan como principales en el C.I .E., y resulta in

quietante para éste. Nunca se atendió con la suficiente ener

gía el Sistema de Conciencia de la Necesidad de la Proyección 

Social; en 1978, se renunció a la búsqueda de una Estructura 

Comunitaria <de manera, por demás explicable); y, posteriormen

te en 1980, se atentó en contra de la búsqueda del desarrollo 
del Sistema Pedagógico. ¿Con qué se queda?, con una buena escue

la tradicional influlda por un ambiente especial. 

Para desarrollar este apartado retornaremos las etapas planteadas 

en el estudio conjunto del e.E.E. y el C.! .E. 16 La primera de 

las etapas comprende la Reunión y Planeaclón <enero·-agosto de 

1971). 

Cuando los padres de íami 1 ia interesados por dar 1_ontinu1dad 

J la educación escolarizada de sus tiijos se reunrr1, ince1Hi

vados por la Compañia de Jesús, formando comis1oncs de traba

Jo y llegando a la conclusión de abrir el C.! .E., el cual ini

ciaría labores docentes en septiembre. Aunque sentían la 

oresión del tlempo, decidieron inlciélr; esta presión los lle

vó a preocuparse, tan sólo de problemas concretos y no les 

oermitió abocarse a una planeación más detallada. 

15. ZMZM CHMUR, Carlos y LEÑERO Llaca, Marta. Q:J. cit. 
16. !bid. 
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Por lo que respecta a lo-pedagógico, los planteamientos acusan 
algo de improvisación, pero se adopatan Jos principios de Car! 
Rogers, sobre educación-centrada en el alumno, con orientación 
Antiautoritaria. Se elabora la Guia Pedagógica de la Escuela, 
en el la se exponen los valores, el "método", el manejo disci
Pl lnario, etc. de Ja escuela. 

Se puede decir que durante esta etapa se les da más énfasis al 
desarrollo y a la formación de !él persona como ser integral y 
armónico, que a Jos aspectos merarr:ente élcadémicos. La Comuni
dad se encuentra centrada en su fin, la formación de la escue
la, aún cuando tiene unél clara conciencia para diferenciar a 
la comunidad de Ja esucela, ésta segunda no es mas que un ser
vicio que brinda la primera a sus miembros. 

La segunda etapa, Primeras Experiencias <septiembre de 1971 a 
mayo de 1974). El primer año lectivo se !niela en un locar de 
las calles de Tecamachalco # 10; con pocos profesores y cerca 
de 60 alumnos, divididos en cuatro grupos; uno ele primero 
de primaria, dos de primero de secundarla y uno de primero de 
C.C.H. A mediados del curso la escuela se cambia a otro local, 
ubicado en Descartes# 16. 

La dirección de la escuela es compartida por tres personas, se 
vive la idea de la "autoridad centrada en un grupo". Siendo po
cos los.miembra>de la Comunidad, la comunicación se da fácil 
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y directamen,2, de manera personal. 

Cu¡¡ndo 1 a U.N.AJ>L durante el segundo a1io de func i onaml en to, in

terviene mas directamente. se Inicia el proceso de la formali

zación de los sistemas académicos. se adopta el sistema por 

asignaturas, corno en todas Jc;s escuelas incorporadas a la U.N.AA 
El grupo de fundadores de la escuela continua viendo el esquema 

de autoridad centrada en un grupo, pero los nuevos miembros de 

la Comunidad fomentan el rol tradicional del director de Ja es
cuela. 

Desde el principio de su funcionamiento, Ja escuela CJCQ)tó una 

orientación pedagógica de tendencia rogerlana: no directiva. 

centrada en el alumno y respetuosa hacia Ja persona y su proce

so; pero enfrentó una dificultad. ya que los alumnos con esquemas 

diferentes lacostumbrodos a enfrentarse con autoridades irra
cionales y no capaces de dialogan al que se pretendía lograr, 

no se adaptaban con focllldad y malinterpretaban el rnensaJe, 

creyendo que podrían hacer lo que quisieran. Esta situación pro

vocó. durante eJ segundo año lectivo, que lils autoridades esco

lares se propusieran generor un2 estructura con !1mltes claros 

para brtndar a Jos é!lumnos un marco de referencia externo; sín 

embargo al aumentar el nli111ero de estudiantes, le' pl;meado no 

funcionó del toco. pues i:1uchos de el Jos continuoban mal tnterpre

tando el estiló de auto1· tdad. ! legando al punto ele provocar" ... un 

cierto relaJannconto en los sistemas pero sin llegar e Ja des-
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trucció1Y de los mismos." i? ,;, 

Para 19?h1,~73,!; hyoo otro e.amblo de locaL la escuela se mudó 

a ~~ c911,e,de,~.lP,es, en léls Lon1as. Se continuaba dando la ima
gen de."esc~elita" ten una casa), pero las familias sablan a 

,lo que ,se estaban incorporando y conocian el compromiso con-: 

trn~do con la Comunidad, para ello, ayudaban mucho los cursos 

de ,integraciém que se impartían. Hasta ese entonces la escuela 

vivia.una Estructura Comunitaria y las autoridades tenian .. la 

actitud de darle promoción a ésta. 

Duran.te. ~l c~rso 1973-197L!, vuelve a aumentar el número de . : 

alumno.s .inscritos; la es~uela completa los ciclos de secunda-

rJa ~ C.C.H., en primaria se trabaJa con tres .grados (hay 

que rernrdar que inició el funcionamiento con un grado de ca-

da citlo en 1971). Se empezaron a notar algunos caml)ios en las 

relaciones; los profesores asumieron un rol (estáticol de auto

ridades en el aula, prestílndose menos al acercamiento afectivo 
con los estudiantes, los contactos dirección-maestro y dirección

alu::mo se 111éieron menos frecuentes y r,1ás estc:riotlparJos. Sin 

er.ibargo,. fuera del aula, .el ambiente y la idea de autoridad 

se ~ontJn.uaban viviendo ,como antes. 
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El sistemn de trabajo queda ·en manos del educador y de su per
sonal estilo de dar clases, por lo que en algunos se nota una 
falta de conocimiento sobre las orientaciones y principios pro
pios del C.J .E .• lo que no resulta tan contraproducente, pues 
la orientación rogeriana se enriquece con otras posturas y 
técnicas Centrenamiento de grupos, sensibilización, etcJ y, 
por otro lado, se inicia una época más técnica en la capacita
ción de profesores. 

La tercera etapa: "En Büsqueda de una Mayor Estructuración", 
Cde 1974 a 1975). La escuela estrena su propio local. ubicado 
en la calle casa de Moneda. Ln primaria aumenta un grado más 
y ln matricula sigue creciendo. El organigrama operativo se 
moclifica, continua existiendo una Dirección Gener·a1 y sus dos 
asesores, pero se crean dos Direcciones Técnicas; Ciclo Básico 
y Ciclo Medio. 

Es durante esta etapa lenero ele 1975) cuando se crea el Equipo 
de Educación Integral. con la Intención de sistematizar las 
inquietudes pedagógicas del C.J.E., e integrarlas dentro de 
un esquema propio a la escuela. 13 

En este periodo, 12 imsgen que brinda es ya la de una "escuela 
ordenada",, lo que atrae muc11a demanda de alumnos, hijos de 
familias que buscan escuelá y no Comunidad. Esta situación, 

18.- Jbid., p, 72. 
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combinada con el paulatino aumento de grados en primaria, l1as
ta completarla <durante el ciclo escolar 1975-1976 se abren 
quinto y sexto a~oJ, provocó que la escuela trabaJara a su 
máxima capacidad <500 alumnosJ, y, por otro lado, el deterio
ro de la Estructura Comunitaria. 

Se acentúa la contradicción entre el ambiente del salón de cla
ses Y el ambiente "de patio", entre los aspectos acadér.ilcos y 
los extra-clases. En rel2ción con lo académico, el profesor 
se ha convertido <de acuerdo al rol tradicionalJ en autoridad 
absoluta, la dinámica se centra ·en éL cor.io transmisor de cono
cimientos. Mientras la t~cnica predowinante es la exposición 
1,iagistraL se desarrolla el autotitari'smo vertical y la comu
nicación unilateral. En cambio, por lo que respecta a lo extra
académico, se . sigue viviendo el espfritu Cor11unitario, se sien
te una comunicación igualitaria entre todos los miembros de la 
escuela. 

Por ún lado, la estructura fUncionaL y la administrativa, tiace 
del c.1.E., una escuela;_por el otro, la actitud de algunas fa
milias, la búsqueda del Idearlo por parte de algunos alumnos 
y el ambiente de las actividades extra-aula, dan un rnensaJe 
Comunitario. 

corno fruto del trabaJo del Equipo de Educación Integral se lo
gra una propuesta de Educación Integral, que es adoptada cor110 
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propia y especlflc2 del Ciclo Medio de la Escuela. Esta pro

puesta Incluye; básicar;:ente, desilrrollo de metodo!ogfa modu-.· 

lar en el aula, estructuración de áreas de talleres careas no 
acadér:iicasl y afinación del programa de desarrollo ·humano -

Cllevado desde el inicio de Ja escuelal, a través de la crea

ción del puesto de Tutor Grupal. Se planea implementar la meto-
'e 

doJogfa modular a partir de 1976-1977. u 

La cuarta etapa; Estancamiento y Búsqueda de solución <de 

1976 a 1978). El esfuerzo centrado en el C.C.H. para la implg 
mentación de la metodología modular, resulta r.1ayor al desarro

llado en secundarla, lo que aurrienta una dlferencla más a las 

ya existentes entre la secundaria y el C.C.H.; en el segundo, 
el estudiante vive un ambiente de autonomfa, en Ja primera, se 

tiende, cada vez más, a ser una escuela tradicional. La rneto

dología modular cumple su objetivo en el C.C.H., perc en ta 

secundaria no. 

En cuanto a la relación de tos problemas presentados en la eta

pa anterior con este perfodo, éstos se agudizan: contradicción 

entre el ambiente de clases y el ambiente del oatio, relacio

nes esteriotipadas, aumento en el número de alumnos y de pc:dres 

19.- !bid., p, 73, 
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de familia, dicotomia entre escuels y Comunidad, sobre todo, 
nuevos miembros sin información nl compromiso l1acia los as
pectos Comunitarios. 

Todo lo anterior lleva al EouJpo de Educación Integral a un 
cuestionam!ento de toda la estructura escolar del Ciclo Medio 
y a un planteamiento. el cual cristallzarfa en el Modelo de 
Educación Integral. Todos los cuestionamlentos y proyectos 
de este equipo <forlilado básiCálriente por directivos de IB es
cuela> fueron stempre Clpoyados, aún cuando no cabalmente con_g 
c!dos. por la DirecciénGeneral; sin embargo no se consideraba. 
en ellos, la opinión de la planta docente y de los padres de 
fan1ilia; ta!'1poco incluían mecanis1nos claros para capéícitar y 
comunicar a los profesores sobre el funcionamiento !total y/o 
parcia]) de la nueva estructur·a escolar. contraGicrnr irn1ente 
si se enfocabéÍn a promover la participación y la cornu11ic2clón 
con los padres de familia <sistema de células de trabajo. acer 
ca del cual se trata en los apartados anteriores de este Capf
tulol. 

El modelo, con planeaclón modular en Areas Acsdémicas. tal !eres 
en Areas No-Académicas y cercanía cie una persona especializada 
en Desarrollo Humano se operó primero con los alumnos. profesQ 
res y padres de familia del grupo de cuarto semestre de C.C.H. 
durante el ciclo escolar 1977-1978. 
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Por lo que se refiere a la quinta etapá del C.I.E., Modelo de 
Educación Integral (1978-1982), la describiremos en los si
guientes capítulos de esta tesis, esta descripción se centrg 
rá en el desarrollo del modelo en Ja secundaria y no en c.c.H. 
La primaria continuó trabajando como hasta antes de este pe
ríodo, aunque desarrolló una tecnología didáctica intc1esante. 
Los Generadores de Trabajo, que reunen en algunos temas gene
radores los contenidos de casi todas las 8reas del currlculum 
escolar. El pre-escolar, influido, primero, por Gesell, co
menzó a tener influencia de Montessori. La adrninistraclón, 
la cual había funcionado hasta entonces de manera desordenada, 
fue estructurada, pero sin considerar la labor de los niveles 
escolares, con un desarrollo paralelo y sin retroalimentación 
mutua. 

En 1982, el C.! .E. inició una etapa más, misma que llamaremos 
de Reorganización, ésta no será conside1-ada en este estudio,. 
el cual solamente abarca el período comprendido desde 1971 has
ta 1982. 
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CAPITULO I II, 

_EJ.,,_l1J)_D_Et.O_ ll_E __ EDUCACION INlE!illAl~ 

Este capftulo contiene algunas reflexiones acerca de los fines 
de la educación y los objetivos institucionales del C.I .E. y 
del Modelo de Educación Integral. Por otro lado, intenta des
cribir las bases sobre las que se fundamentó la génesis y la 
dinámica de este modelo. 

El desarrollo de ambos temas resulta difícil, pues existen po
cos documentos en los cuales basarse. Hay que 1·ecordar que el 
Modelo de Educación Integral no quedó nunca formalizado. 

l l l . EL __ MODELO __l2E_ EDUCAC ION INTEGRAL. 

III .l. FINES DEL MODELO DE EDUCACION_JNIEGRAL. 

Ill .1.1 Fines de la Escuela Tradi{;ionaJ. 

La Escuela Tradicional es una sociedad educati•1a en la que to-
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to, sus integrantes <Profesores. personal en general, padres y 
alumnos), encuentran una manera de lograr la satisfacción de 
sus intereses individuales. Los padres de familia buscan en 
el la la formación de sus l1i Jos; los profesores y el personal 
en general. ganarse la vida y, en ocasiones, su autorrealiza
ción; los alumnos, ser educados. Asf, en la medida que cada 
quien ve que sus- intereses tienden a realizarse. participa en 
la sociedad; siendo esta participación de menos a mas. en fun
ción a las condiciones en que sus intereses se vean o no sa
tisfechos. 1 

El sistema Tradicional •enseAa• demasiadas materias, pero sin 
que exista relación entre unas y otras. 

La idea Tradicional de evaluación tendiente a recoger el as
pecto verbal de la asignatura, busca hombres lnfonnados. r,1ás 
no creativos; mucho menos capaces de transformar su real idaci. 
El alumno. en esta escuela. debe recibir pJslvamente una serie 
de ideas inertes e inconexas. ya que el sistema de trabajo no 
genera la vitalidad que le ayude a problematizar. De esta ma
nera, la Escuela Tradicional, muestra estar enfocada con el 

1.- ZAAZAA CHAAUR. Carlos y LEÑERO LLACA. Marta. •Evaluación de la Canuni
dad C.I.E. CReporte de la Prir:-era Etaoal", C.E.E. Y C.l.E. Inédito. 
México. 1978. p, 21. 
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fin de mantener al sistema educativo y, por ende, al sistema 
político-económico. 2 

Los mecanismos de la educación en México son rígidos donde de
berían ser liberales, y flojos donde deberían ser claros. To
da institución educativa está obligada, bajo peligro de extin
ción, a preparar alumnos para presentar un determinado número 
de exámenes; ningún orofesor tiene libertad oara desarrollarse 
en su tarea, no se lo permiten: el medio escolar, el medio so
cial y la muy baja retribución que obtiene;3 al alumno le esta 
"prohibido" problematizarse y problematizar . En cambio, por 
otro lado, la política educativa se preocupa por aspectos es
tadísticos y no por los cualitativos, lo demuestra, por ejem
plo, al intentar mejorar la retención del sistema 1nsist1enclo 
a las escuelas y a los educadores en la no reprobación de los 
educandos. 

El Sistema Educativo Mexicano no permite que cada centro educa
tivo tenga la posibilidad de ser considerado en relación a sus 
circunstancias especiales; los programas oficiales no responden 
a propósitos definidos, los especialistas sugieren objetivos, 
pero muchos de éstos no estan de ¿¡cuerdo con la realidad que 

2. N. WHITEHEAD, Alfred. "LOS Fines de Ja Educac1~n·. CS.! .s.e.S.fl 
p, 18. 

3. !bid., p. 32. 



impera en el educando. 4 

Considerando que: aprendizaje implica la modificación de conduc
tas; conducta comprende pensamiento, sentimiento, v acción mani
fiesta; y educación tiende a propiciar el aprendizaje. Resulta 
que la educación escolar tiene como finalidad los cambios en 
pensamientos, sentimientos v acciones manlf lestas de Jos sujetos 
que participan en el proceso educativo. 5 Este fin no se logra 
en la mayorfa de Jos casos de las Escuelas Tradicionales por las 
razones expuestas anteriorr.1ente; el aprendizaJe no se da de ma

nera significativa para el aluri1110, y Jos profesores no tienen 
acceso a alternativas para mejorar su labor de educadores. La 
educación en la Escuela Tradicional, es v será mera transmisión 
de información. 

III .1.2 Eioes del c. r .E. fines dtlJ1o_QeJo_, 

La escuela del C.I.E,, teniendo como base las ideas de Car! Ro
gers, desarrolla sus fines hacia el l1uman1smo, en el sentido 
que concibe como el principal objetivo de la educación al alumno, 
siempre en la lfnea de Ja formación y el desarrollo integral del 
educando. Como Coinunidad Educativa, el c. I .E,, temendo como 
base las Ideas de la Educación Liberadora, tar:1l)ién desarrolla 
sus fines hacia el hu1:1anismo, pretendiendo propiciar el desa
rrollo de todos y cada uno de sus miembros <no solamente de 
4. W. T'ilER, Ralph. "Qué Frnes Desea Alcanzar la Escuela?" CS.l.S.e.S.f.) 
p,p, 9-11. 
5. !bid. p,p, 11-21. 
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los alumnos). 

En el centro de la educación. el C.I.E .• pone a la persona. 
considerándola como digna y meritoria por el sólo hecho de 
ser persona. Este respeto al ser humano. crea un ambiente 
de aceptación a los valores. criterios, ideas y conductas: 
de esta for~a. el educador que vive esto, respeta a la per
sona del educando y a su propia persona. y puede, con li
bertad, ofrecer. no imponer. su punto de vista. 6 

Cada persona es diferente porque su desarrolo es individual. 
nadie puede crecer por la persona; el aprendizaje da como 
resultado un crecimiento continuo y diferenciado. Por lo tan
to. nadie puede ensenar a otro. solamente puede facilitarle su 
aprendizaje. 7 

Para lograr sus objetivos. el C. I .E .• implementó los tres 
sistemas descritos en el capftulo anterior: Estructura Comu 
nitaria. Sistema Pedagógico y Conciencia de la Necesidad de 
Proyección social. Además parte ele los siguientes principios 
básicos del aprendizaje. fin central de toda relación edu~a 
ti va. 

6.- ZAAZPR CHJ\RUR. carios y LEl~ERO LLACA. Marta. Qp, cit .• p, 55. 
7.- !bid,, p, P. 55 - 56. 
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"l.· Los seres hUrmas tienen una potencialidad, que les es pro
pia, para'aprender. 

2. El aprendizaje significativo tiene Jugar cuando la persQ 
na percibe la materia en cuestión como relevante para sus 
propios propósitos. 

3. El aprendizaje que implica un cambio en la organización 
del yo -o en la percepción de uno mismo- es amenazante y 
se le trata de resistir. 

4. Los aprendizajes amenazantes para el yo son percibidos y 
asimilados más facilmente cuando las amenazas externas 
son mfnimas. 

5. Cuando la amenaza al yo es pequeña, la experiencia puede 
ser percibida de una manera diferenciada, y entonces tic 
ne lugar el aprendizaje. 

6. Gran parte del aprendizaje significativo se adquiere a 
través de la acción. 

7. El aprendizaje es fac1l1tado cuando el estudiante particl 
pa responsablemente en el proceso mismc del aprendizaJe. 

B. El aprendizaje iniciado por uno mi~no y que involucra a 
toda la persona del que aprende -tanto los sentimientos 
como e 1 i nte 1 ec to- es e 1 riás durudero y comp 1 eto 

9. La independencia, la creatividad y la confianza en si 
mismo, son fac1l1tadas cuando la autocritica y la auto
evaluación son las básicas, y cuando la evaluación hecha 
por otros tiene una importancia secundaria. 
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10. El aprendizaje más util socialri1ente, en el mundo moder
no, es el aprendizaJe sobre el proceso mísmo de apren
dizaje, una apertura continua a la experiencia Y la in
corporación dentro de uno mismo del proceso de cambio."8 

En cuanto al Modelo de Educación ·Integral, éste. intentó, en 
su inicio. revitalizar los tres sistemas caracterfstlcos del 
C.l.E.; dedicándose. posteriormente, en exclusivo, a desarro
llar una metodología de trabajo acorde con los principios de 
la escuela. sus fines continuaron stendo el desarrollo inte
gral de la persona y la ubicación de ésta como base del proce
so educativo. El modelo concibió a la persona como una unidad 
bio-psico-social-filosófica; y a la tarea educacional como la 
promoción de este hombre integral. Fue as! como se elabo1·ó el 
esquema de educación integral con sus principios correspondign 
tes, después el establecimiento de un sistema educativo acorde 
a esos principios. 9 

l r r . 2. Los FUNDAMENTOS DEL MODEl o. 
III.2.1. r:undamentos del C.I.E. 

El c. I .E .• cohlo ya lo liemos mencionado. fundamentó su labor 

8.- !bid. P. p, 52 - 53. Vid., esquema Infra. p. 151. 
9.- !bid. p. 167. 



educativa en las ideas de .Car J Roge("s, Ías cuales>~ristallzó 
en Jos siguientes principios básidi{s~b~e Ja-facilitadón del 
aprendizaje. 

"l. El facilitador tiene mucho que· ver. con el estáblecirnien~ 
to del ambiente o clima inicial d.e l~ experiencia del 
grupo o de la erase. 

i. El facilitador ayuda a sacar y esclarecer los propósitos 
de los individuos en la clase, asf como los propósitos 
más generales del grupo, 

3. Conffa en el deseo que cada estudiante tiene de ir,1pJemen
tar aquellos propósitos ~ue tienen significado para él, 
como en la fuerza motivacional que está detras del apren
dizaje. 

4. Se dedica a organizar y a hacer facilmente asequibles la 
mayor cantidad posible de recursos para el aprendizaje, 

5. Se mira a sí mismo crn~o un recurso flexible que Pu2de ser 
utilizado por el grupo, 

6. Al responder a las expresiones en el grupo de clase acep
ta tanto los contenidos intelectuales corno las actitudes 
emocionales, procurando dar a cada aspecto el mvel · apro
ximado de énfasis que tiene para el individuo o para el 
grupo. 

7. En cuanto queda establecido en el salón de clase un am
biente de aceptación, el facilitador es cada vez más ca
paz de convertirse en participante que aprende, un mlem-



1119 

bro del grupo que expresa sus puntos de vista solamente como 
los de un miembro más. 
8. Toma la iniciativa para compartir su persona con el gru

po - sus sentimientos tanto como sus pensamientos- de un 
modo que no exige ni iri1pone, sino que simplemente repre
senta una comunicación personal que los estudiantes pueden 
tomar o dejar. 

9. A través de toda la experiencia de la clase, permanece -
alerta a las expresiones que indican sentimientos fuertes 
o profundos. 

10. Al funcionar cor.io un facil ltador del aprendizaJe, el llder 
se preocupa de reconocer y aceptar sus propias limitacio
nes. 10 

El Modelo de Educación Integral, pretende desarrollar teórica 
y operativamente estos pr•Lncipios, asr como los referentes al 
aprendizaJe, 11 del C.J.E., con una postura teórica propia. 

!JI .2.2 Educación Personalizada, 

Por prrncipio, encontramos que el concepto de educación Inte
gral, mismo que rigt y caracteriza al sistema educativo de 
la escuela, es desarrollado por el Equipo de Eduación Integral, 

10.- !bid., p, p, 53 - 54. 
11.- Supra. p.p. 146 - 147 
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en 1976, a través del estudio de diferentes libros acerca de 
la educación personalizada. 

" ... De este estudio, el equipo concluyó que los principales 
rasgos comunes de educación personalizada son: 
ll Enseñanza Individualizada 
2l Socialización Existencial 
3i Enseñanza Activa 

y que para fines del e.LE. funcionan como los siguientes princi
pios educativos básicos: 

ll Relativos a la Individualidad 
2l Relativos a la Socialieación 
3l Relativos a la Creatividad." l2 

Estos principios quedan expresados en el cuadro que aparece en 
la siguientes página. 

Individualidad. 13 

El l1ombre es un ser único e irrepetible, cor1stituido inte
gralmente como una unidad bio-psico-soc1al-filosófica. Para 
que el ser humano pueda desarrollarse en forma annónica, es 
necesario que antes satisfaga tres áreas: arnar y ser amado; 
producir creativamente; y comprender lo que acontece. 

12. - ZAAZAR CHARUR, car los y LEÑERO LLACA, Marta CX>. cit., p, 57. 
13.- !bid., p, 60. 
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El ho:brc es un ser en desarrollo, dcterninado histórica y cul

tural1nente, vtve el presente en un "aqul y a~1orá". El objetivo 

de la educación debe ser ayuoar a que el eclucando se convierta 

en individuo consciente de su desarrollo continuo y ünico, al

canzable mediante; la iniciativa propia, la responsabilidad en 

sus acciones, la resolución cie problemas, Ja adaptación flexi

ble a situaciones y la cuoperaclón eficaz con los dem~s. 

Los conceptos desarrollados sobre el principio de individuali

dad son. 

A) libertad, la facultad de elegir la respuesta que cada uno 

quiere dar. 

B) llesponsabllldad, lé.l capacidad para responder por uno "1ismo, 

Cl iiotivaclón, todos tenemos motivaciones diferentes. 

D) Respeto y libertad, suponen seguridad psicológica, que 

implica: aceptación incondicional del individuo y carencia 

de ju1c10 externo. 

E) Maptación al car~bio, se refiere a la aceptación de la 

creatividacl en Jos demás Cperrnite y fomenta Ja expresión 

s imból lea). 

Creatividad. 15 

15.- Ibld., P.P. 60 - 62. 
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El ser humano tiene la facultad de enfrentar problemas y dar 
soluciones nuevas Cal menos para él como creador> y original
les. Los factores que Jo estimulan son: de carácter genético, 
el medio ambiente ffsico. la práctica continua de habilidades, 
el reconocimiento por el éxito y la riqueza de estfmulos senso
riales. 

Los conceptos desarrollados acerca del Principio de creatividad 
son. 

Al Originafldad, genera ideas desusadas· 
Bl Esfuerzo, la capacidad para realizar un trabajo. 
Cl comunicación, trans~ite y acepta informaciones contradicto

rias sin dar fin a la situación. 
Dl Selección critica, capacidad para elegir entre un cúmulo 

de información, la más idónea Péira Jos fines que se siguen. 
El Programación continua, la descripción de los procesos para 

la realización de actividades posteriores. 
f) investigación interdisciplim1ria, conjuga, en un todo. 

aquello aprendido en diferentes situaciones. 

La creatividad se presenta cuando el l1ombre es capaz de rela
cionarse con su medio esforzé.ndose por ser él 1;1ismo. En educa
ción, se apoya su presencia: cuando se facilita a la persona 
el desarrollo según sus propios Intereses y aptitudes; al 
propiciar que aprenda a aprender; vendo a su encuentro de 
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forma personal y directa, atendiéndola, aceptándola, aprecián
dola y confiando· en que es capaz de encontrar su propio cami
no; fomentando Ja espontaneidad y estimulando las contribucio
nes que haga individual o grupalmente. 

Socialización. 16 

El hombre, al adquirir conciencia de sí mismo, se ubioa en 
una dimensión social, Jo que genera·en él nuevas necesidades, 
como son; atención, aprecio. aceptación y afecto. La educación 
debe promover en Ja persona Ja capacidad de detectar y prever 
satisfactores a estas necesidades. 

El modelo explicativo de Jos diferentes aspectos de Socia
lización que Ja escuela debe atender, representa cuatro 
dimensionesde Ja persona como ser social: 

DIMENSIONES: IEspacial. ¡Reléltivas él Ja Extensión y cantidad de -
rempornl. las relac1011es del l10m 

Externa- de bre con la sociedad.-
la persgna· ne·conctencrn.'Relat1va a Ja cualidad 

' de estas rel2c1ones. 

Internas en loe Ubicación 1Supone a una per·sona Ja persona; adulta . 
.Y 

16.- !bid., p,-p, 62 - 65. 
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La dimensión espacial se refiere a la extenc1ón de la re
lación social establecida en el presente. En función 
de la acción educativa, esta dimensión se apl lea ampliando 
el grupo primar·io personal, con la posibilidad de que 
éste llegue a ser toda la Comunidad Educativa; y promovien
do una actitud de apertura y participación para con otros 
grupos ,diferentes. 

La dimensión temporal representa la aceptación del condi
cionamiento histórico, personal y de grupo social, así 
como la ubicación en el presente de estas condiciones, 
proyectándolas hacia el futuro. 

La dimensión de conciencia se refiere al grado de concien
cia que determina el estilo de particlpaéión social del 
individuo. 

El primer contacto del hombre con la realidad no es críti-
. co, ni puede serlo, Este contacto es más bien espontáneo 
y la posición del hombre aquf es ingenua, En este nivel 
el hombre no logra la concientización, sino la toma de 
concienc la; el horr.bre apenas experimenta la realidad, 

La conclentlzación consiste precisamente en el desarrollo 
critico de esa toma de conciencia. La concientización 
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implica que el hombre se distancie del mundo, para .Que la 
realidad se de como obJeto .de conocimiento, y que·e1 hom

bre tome su papel de SuJeto, desde el cual necesariamente 
tendrá que asumir una postura epistemológica. 

A más concientización, más se devela la realidad, más se pe
netra en la esencia fenoménica del obJeto, frente al cual 
uno se encuentra; por esto, la concientización no puede con
sistir en plantarse frente al mundo asumiendo una posición 
falsamente intelectual. La concientización no puede existir 
sin la praxis. 17 La conciencia crítica exige la inserción 
social del individuo para transformar su situación concreta. 

Según la dimensión de ubicación; puesto que es el l1ombre el 
que se proyecta en las tres climensiones il11ter101·es,es su ublca
ción la que permite que esta proyección sea coherente con 
el contexto, lo que implica; capacidad para diferenciar Jo 
que uno piensa con lo que piensan los cler:i;~s, capacidad de 
Juicio, capacidad razonadora y autonomla de pensamiehto. Es
ta dimensión supone un criterio adulto. 

Los conceptos desarrollados acerca del prlncipio de sociall
zación son: 

17. - FREIRE, Paulo. "Fundarentos Revolucionarios de Pedagogía Popular". 
Ed. 904. Buenos Aires, 1977. p. -p. 23 - )1. 
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Al Licl::razgo, formar personas con actitudes de seguridad y 
deci~ión, con habilidad para discernir, técnica para aunar 
voluntades, sencillez y humildad para reconocer las propias 
!11•1iténones. 

Bl 3ubsldiaridad, ayuda al hombre a no hacer Jo aue\a otro, 
aue puede hacerlo, le corresponde. 

Cl 3ervicio y responsabilidad, actitudes de entrega por el 
bien común. 

Dl Colaboración, significa la necesidad del hombre por en
contrarse con otros hombres y apunta a la urgencia de 
formarlo desde la escuela para llevar a cabo estos encuen
tros. 

El ~utoridad-obediencia, dado aue a toda autoridad correspon
de obediencia, el C.I.E. pretende formar en la relación 
autoridad-obediencia centrada en el Individuo y en el 
bien común, que tiene las siguientes características: 
establece la comunicación de persona a persona, evalúa 
en función del bien com1i11. con Ja participación de todos, 
mantiene una actitud empát1ca,es honesta Ctrato personal 
y sin máscaras, sin respuestas hechas>. 

111.2.3 Desarrolo Humano. 

Las actividades de DesarroJd-o Humano no son exclusivas del 
Modelo de Educación Integral, sino aue constituyen una apor-



tación del C.I.E. a la educación escolarizada, pues forman 
parte del curriculum de la escuela desde su fundación, segu
ramente debido a la formación que Jos directivos originales 
recibieron en la maestrla del mismo nombre que cursaron pre
viamente. Sin embargo, nos extendemos en este tema, en este 
capitulo, pues para el modelo en cuestión, el Desarrollo 
Humano resulta ser un tema central. 

El trabajo en Desarrollo Humano pretendia proporcionar a 
los alumnos las herramientas necesarias para lograr el auto
conocimiento personal, con el fin de que asi pud1ermayuda1·
se a crecer corno seres huranos Los programas ele Desarrollo 
Humano son, quizá, la parte del trabajo escolar más claramen
te influida por las ideas educativas de Car! Rogers, por 
lo que son absolutamente coherentes con Jos planteamientos 
generales del C.I .E. 

Los lineamientos de dichos programas son en tres sentidos: 
formación sociaL orientación vocacional v orientación hacrn 
el autoconocimiento. 

En cuanto a la formación social se refiere, la labor ha pa
sado por diversas etapas, pero siempre con un functonamiento 
que consiste "en alternar la acción con la ref lexidn sobre 
la misma." 18 Su propósito general es lograr la reflexión 

18.- ZJlRZJlR CHARUR, Carlos y LEÑERO LLACA, Marta. Cp, cit., p, 81-l. 
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y búsqueda grupal de la realidad y de.los problemas que afectan 
a la sociedad Ctanto nacional .como internacional) actual 
(y futura) con la finalidad de encontrar alternativas de 
solución; para llevar a cabo este trabaJo es indispensable 
ir. en la reflexión. hasta el fondo del problema. es decir. 
buscar las causas que lo originan, por lo que cada educando 
deberá llevar a cabo una tarea previa de reflexión sobre 
datos primarios y sedundarios. 

Desgraciadamente el trabajo en esta lfnea siempre se ha lleva
do de manera estracurricular. sin obtener los resultados 
previstos; y nunca se ha intentado su inclusión· en las áreas 
de carácter académico. 

Por lo que se refiere a la orientación vocacional, en este 
sentido se han dado dos orientacioes. una teórica y otra 
práctica. Con respecto a la primera. el trabajo ha preten
dido orientar al alumno para; buscar la concepción de si 
mismo. analizar sus capacidades, escuchar las experiencias 
de otras personas (profesionistas o estudiantesi y conocer 
la información acerca de opciones de estudio, centros educa
tivos. requisitos de admisión. colegiaturas, etc. 

El trabajo de carácter préctico se ha llevado a cabo simul
táneamente con el estudio de la teoría, consiste en impulsar 
al estudiante a; centrarse en el área lo las áreas! de su 
interés. en su momento específico. sea ésta científica. huma-
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nística, artistica o deportiva, visitar centros de .estudio, 
realizar entrevistas, asistir a conferencias y trabaJar, 
en sus cursos de quinto y sexto semestres, con profesores 
especialistas en su profesión (y que no dependan para subsis
tir del producto de su labor educativa). 19 

Los objetivos de la orientación hacia el autoconocimiento 
estaban enfocados hacia: favorecer el crecimiento de los 
alumnos como personas, lo que implicaba las capacidades para 
comprometerse con otras personas y de ser productivos y crea
dores; promover la capacidad de análisis de los procesos 
personales y grupales; y fati litar el -establecimientc de 
relaciones de confianza del educando con otros adolescentes 
y con el adulto. 2J 

El logro de estos objetivos se pretendia ", .. Por medio de 
ejercicios y experiencias vivenciªles (individuales y grupa
les) que permitieran: 

ll Conocimiento personal y habilidad para pensar y hablar 
·acerca de sí mismos. 

2l Encontrar gusto y satisfacción por su autodescubrinnento, 
autoaceptación y la comunicación personal que surge de 
ésto. 

3l Ayudar a la persona a que vaya clarificando sus propias 

19.- lbid., p, 87. 
20.- SANCHEZ DE LA CONCHA, Roberto <Compiladorl. "Presentación 

a la U.M.A.i'"I. (Seis tOl:10S)", C.I.E. Inédito. i1éxico, 1981. 
Tomo VL P. 45. 
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confusiones e inconsistencias. 

41 Que vaya siendo capaz de apreciar lo que el otro experimenta 
y vive. 

Sl Que se vaya desarrollando el gusto por el trabajo de equipo 
y se meJoren sus relaciones humanas a través de ésto. 

6l Apoyar o ayudar a que clesarrollen su capacidéld de autodlrec
ción. 

71 Promover todo aquello que lleva a un compromiso personal y a 
la madurez Integral de la persona" .21 

Todo lo anterior nos lleva a concluir que las actividades de 
Desarrollo Humano del C.l.E. tienen como finalidad general; 
"Que los alumnos tengan una oportunidad de continuar o iniciar 
un camino de búsqueda de crecimiento personal .• 22 

111.2.4. Sistema Modular 

En enero de 1976 el equipo de Educación Integral decidió afron
t'ar el probler:1il de la ir.1plementación de una tecnologíil edurntiva 
adecuada para el C.I.E. y creó el Sistema Modular, el cuill duran
te el ciclo escolar 1976-77 fue puesto a prueba con primero y se
gundo ser.1estres de C.C.H., y a lo largo del ciclo 1977-78 comenzó 
a implementarse en las asignaturas de otros grados, tanto de se
cundaria como de C.C.H. 

21. ZARZAR CRARÜR, Carlos~ LENERO LLACA, Ma1·ta. Op. cit., P. 83. 
22. C.I.E. "Plan de Trabajo 78-79. Secundaria y C.C.H." Inédito. 

C.I.E. Mexico, 1978. p. 6. 
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"El Método Modular exige el diseño de unidades de aprendiza
Je independientes, no seriadas, que son desarrolladas por 
Jos estudiantes, cen secuencias elegidas individualmente. 
Este método es una síntesis original del C.! .E., de técnicas 
como la Enseñanza Programada, Enseñanza Personalizada, Diseño 
de ObJetivos y Dinámica de Grupos, que consider-amos debe 
ser difundida para sus 1uso, por otros alumnos, y creemos 
beneficiaria principalmente al Colegio de Ciencias y Humanida
des por el tipo de actividad y ambiente que logra en el salón 
de clase ... " 23 

Entre los éxitos observados durante la aplicación de este 
sistema destaca" .. ,que es capaz de aceptar la programación 
individual del aprendlzaJe, según Intereses y capacidades 
del estudiante, sin menoscabo de Ja congruencia conceptual 
del contenido preestablecido, y esto, en un ambiente de co
laboración y trabaJo lndlvidu~l ... " 24 

-Acerca del desarrollo que logró el Sistema Modular· en el 
C.I.E. !desde su creación hasta 19801 podemos mencionar lo 
siguiente; no fue implementado en todas las asignaturas del 
ciclo medio, tampoco mostró el mismo progreso en las mate
rias en las que se dió y, pese a hAber sido oriolnado con 

23. - C.I.E. "Formulación y Difusión de la TernoJogfa Peclagógica del 
Centro de Integración Edicativa. A. C. <Provecto de Investigación 
presentada a CONACYTl." Inédito. C.l.E. ~'éxico, 1980. P.5.:. 

24.- !bid, 
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la finalidad de formar una secundaria que preparara al alum
no para el C.C.H., fue mejor acogido por los ~rofesores 
de este último nivel. 

El mejor conjunto de módulos. plasmado en una gufa para el 
estudiante. es el correspondiente a los cursos de Matemáticas 
I y I~ de C.C.H .• 25 éste fue creado. antes que ningún otro. 
con el objetivo de servir como modelo a ser seguido. Entre 
sus caracterfsticas encontramos: 

l. Claridad en Ja redacción y en Ja presentación de objeti
vos e lnstrucciónes. 

2; Desarrollo de cada módulo en tres sentidos; Ubicación 
del tema. Teorfa y Técnica. Aplicación, 

3. Presentación de opciones de trabajo en cada uno de estos 
tres sentidos mencionados, 

4. Utilización de compromisos de trabajo personales, 
5. Capacidad del alumno para dicidir si trabaJa individual

mente o en equipo (y, aún. con la posibilidad de solici
tar la reunión grupal con el fin de compartir Jos frutos 
de su trabajo). 

5 .. Programación personalizada de presentación de trabajos 

25".- NOOIEGA, Héctor ."Guía del Estudiante. Matff!Éticas I y !!. 
C.C.H." Inédito. C. !.E. México, 1978. 102 pp, Ver anexos. 
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y exámenes de cada r.iódulo <en el r:iarco de un ciclo escolarl, 
7. conversión del salón de clases en un espacio en el·que cada 

quien se dedica a su tarea. 

Otros conJuntos de módulos analizados, 26 en cambio, no muestran 
la misma calidad de presentación ni, tampoco, igual claridad en 
el desarrollo de obJetivos. instrucciones y técnicas educativas; 
éstos, aunque tienden hacia la programación personalizada de entr~ 
ga de trabajos y exámenes. a la conversión del aula en un espacio 
de espacio individualizado, no dan opciones de estudio en cada 
tema, puesto que se basan en poco material bibliográfico. 

En el caso de Ciencias Naturales y Cien~ias Sociales del nivel 
secundarla se intentó. en 1m principio. la prograr.12ción modular, 
pero, debido al esfuerzo de creación que imDl icaba el trabajar 
como áreas lo que anteriormente ero constituido por asignatu
ras, se tomó la decisión de planear unidades seriados por gra
do. para posterlorílente generar módulos de trabajo, paso que no 
llegó a darse. 

Sin e1!1bargo, con el rnarco teórico que brindó el escrito "El 
Método Cient!fico y el Desarrollo del Adolescente" 27, se 

26. SANCf\EZ DE LA CONCHA, Roberto. Op. cit. Tomo 2. p.p. 63-98. 
Y C.! .E. Op. cit .• Anexo 2. 

27. NORJEGA. Héctor. "El Método Científico y el Desarrollo del 
Adolescente, una Concepción Nueva de la Educación Secundaria 
en el Centro de Integración Educativa. A.C.". Inédito. México. 
1979. 25pp, Ver siguiente rubro del Capitulo 111. 
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logró la realización de un excelente material. 28 el cual. en 
función de los grados escolares, es de más alta calidad en pri
mero, y en relación a las áreas, es mejor en Ciencias Naturales. 
La guía de actividades de Ciencias tlaturales, pri~1er grado, pri: 
senta las siguientes características: 
l. Desarrollo claro de instrucciones <sobre todo). 
2. Presentación de unidades de trabajo divididas en actividades. 
3. Planeación de actividades de investigación. 
4. Desarrollo de opciones por tema <en ocasiones). 
5. Claridad en la presentación de objetivos. 
6. Inclusión de lecturas adaptadas en la gufa <además de un amplia 
gama de bibliografía complementaria). 
7. Diversificación de eJercicios. 
8. Combinación de tareas individuales. por equipo y grupales. 
9. Utilización <amplial de laboratorio. 

10. Implementación de actividades coherentes con la lógica operativa. 
11. Programación de salidas de campo. 
12. Diseno de glosario de términos utilizados por unidad. 
13. Estudio. por parte de Jos docentes. sobre buena cantidad de ma
terial bibliográfico. 

En fin, cabe una reflexión acerca del tiempo, insuficiente, durante 
el cual este esfuerzo para la implementación del Sistema Modular 
se llevó a cabo;l976-80. 

28. SANCHEZ DE LA CONCHA. Roberto. Op. cit. Tomos 3, 4 y 5. 
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111.2.5 El Método Científico y el Desarrollo del Adolescente~ 

En el presente escrito intentaremos bosquejar como el C. l. E. 

concebfa el Método Científico y lo proyectaba en las diferen

tes etapas del desarrollo intelectual del adolescente. Esta 

concepción del Método fue plasmada en 1979, cuando ya se ope

raba el Modelo de Educación Integra L con la finalidad de brin

dar un marco teórico apropiado para desarrollar el Area Acadé

mica de Ja secundaria, conceptualizada cano prepa1·arnr1a para 

el C.C.H., buscando que los contenidos, y el tratamiento de 

éstos, fueran congruentes al estadio de desarrollo rntelec

tual en que se encontrara el estudiante. Esta postura fue 

la base sobre la que se sustentó el Progr·arna de Ciencias <Na

turales y Socialesl de la secundaria, el cual corrió a partir 

del ciclo 1979-80. 

Al decidir construir una secundaria como antecedente del sis

tema C.C.H., se decidió que los objetivos ~l segundo cletermi

naran a los dos de la primera. Los objet 1vos generales del 

C.C.H consisten en: formar al estudiante en el manejo del Mé

todo Cientffico en sus aspectos Experimental e Histórico-So

cial; y, apoyándolo para desarrollar su habilidacl de cmrumca

ción pcr LenguaJes Naturales y Lenguajes SunlJólicos o Fomrales. 

29. El desarrollo de este apartado es el resultado de para
frasear el escrito: NORJEGA, Héctor. "El Método Cie11tíf1co y 
el Desarrollo clel Adolescente ... ", Op, cit. 
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Al hablar de formar estudiantes que en C.C.H. lleguen a actuar 

sobre el proceso del Método científico, no es posible olvidar

se de la persona misma <que es quien utiliza el Métodol, por 

lo que el C.! .E., al formular sus obJetlvos para secundaria, 

procedió a; definir el Método Científico y a estudiar las ca

racterfsticas de personalidad del alumno de secundaria, que 

era quien vivenciaría la secuencia del Método y manipularía 

cada uno de sus es ta dos. 

El Modelo del Método Científico. 

El C. !.E. consideró el Método Científico cano un modelo concep

tual que intentaba describir la actividad de la persooa en el 

quel1acer científico; se negó a aceptarlo cano una receta; y, 

aceptó que su esencia de modelo lo hacia ser parcial en rela

ción con la realidad que representaba. "Al querer responder a 

la pregunta ¿Cómo hace la persona para formular una ley o una 

teoría? nos vemos obligados a conceptual izar su actividad, y 

a partir de ese momento surge lo que llamamos Metodo C!enlíf1-

co, cano un modelo conceptual que representa la real 1dad del 

quehacer científico ...• 30 

El modelo ml Método Científico presentado por el C.!.E. es 

básica1rente el elaborado por el Dr, Javier Salazar Resines, 

éste fue preferido sobre otros debido a: su planteamiento como 

30 . I b i d. , p , 3. 
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proceso, cuyos.diferentes estados se interrelacionan entre sL 

y no corro secuencia lineal de actividades: la distinción que 

establece clararrente entre Método Cientff1co y Método Experi

mental; la definición, que hace, de cada estado del proceso 

en función de las relaciones de ese estado con los demás. 

"Al pretender presentar la metodología de la ciencia como un 

conjunto ordenado de acciones s1ste1n:íticas tendientes a la 

formulación de un enunciado o una teoría, se han establecido 

seis estados en un proceso que avanza conceptualmente ... de 

los objetos considerados como todo lo.observable o percibible 

en la realidad l1asta las formulaciones de enunciados o teorías 

más abstractas ... 

Los estados son: Percepción-descripción CPpl, Descripción 

<Dpl, Clasificación ccu, Relaciones empíricas <Rel, Concate

nación <Cl y Formulación <Fl. Entre éstos existen relaciones 

de determinación directa y determinación implicadas por tran

sit1vidadJ las cuales se ilustran en la s1gu1ente gráfica". 31 

31. !bid,, p, q, 
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CPP) Percepc1ón-descr¡pciún. Son los datos que el suJeto ad

quiere de los objetos por contacto directo con ellos, dicho 

contacto implica una descr¡pc ión, cuando menos oral. Todas 

las actividacX:s de este estado se relacionan con valores cul

turales, preferencias, habilidades v esquemas cognoscitivos 

del suJeto, configurando la base del proceso re teorización. 

Algunas de las actividades utl les para preparar para el si

guiente estado del Método son: distinción y enumeración de 

objetos, denominación de los mis1ms, alin en el nivel del 

nombre popular, descripción de sus características externas, 

su representación iconográfica, la discriminación y ubicación 

por nBgnitudes, etc. 
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rnoJ Descripción. En este estado se formaliza la presentación 

cie los datos obtenidos durante el momento ele la percepción, pa
,-,.; logra1-10 se recurre a diferentes instrumentos o patrones 

reconocidos social y científicanente. En este segundo nivel 

de abstracción se deben utilizar Jos acervos de información 

bibliográfica o de archivo científico, por lo que el sujeto 

requiere conocer la terminología forrmL poseer l1abilidades 

para la obtención de información de los diferentes acervos y 

manejar diversas técnicas de medición. 

<CU Clasificación. La formación de clases exige la descrip

ción sistemática y ordenada que permi t.Jrá la identificación 

de diferencias y semejanzas de los obJetos a clasificar, lo 

que deberá realizarse en base a algtín princwio lógico recono

cido; este proceso acarrea consigo problemas científicos y 

aún filosóficos, pues el SUJeto los enfrenta consciente o in

conscientemente al rmmento de formar clases por asociación 

conjuntiva o disyuntiva. 

Una vez terminado el proceso de formación de c !ases, queda por

rea! izar se la comparación entre el las, la búsqueda de zonas de 

traslape. conceptos obsucros o indefinidos. la ubicación de 

aspRctos complementarios entre dos o más clases y de su slgni

f icado en el sisterm de clasificación. 
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<RelRel ac iones empíricas. Este estado es considerado cano el 

orine ipio de la segunda fase del proceso del Método Científico; 

hasta ahora no es posible la explicación, sino Ja descripción. 

Con el establecimiento de relaciones se inicia el esclareci

miento de las causas de cada evento y su estructura, Jo que 

permitirá su explicación y la predicción en la formulaclón. 

Las relaciones, no necesarlairente causales, se buscarán entre: 

elementos de distintas clases; un elemento con una clase o 

subclase; y, una clase con una clase o subclase. 

<O concatenación. Este estado se debe entender co1ro una 

actlvidad mental que realiza el individuo al establecer rela

ciones entre relaciones, formando cadenas al estilo de un flu

jo para describir un proceso. 

"El establecimiento de concatenaciones exige un proceso mental 

como le jo y superior al requerido, para el establecimiento de 

relaciones directas; ésto será de suma importancia en el mo

mento de definir los objetivos de la secundaria del C!E."32 

<Fl Formulación. Consiste en traducir el ornducto del pensa

miento a un lenguaje que permita establecer el proceso de co

municación con otros ind1v1duos. Las teorías o enunciados que 

llegan a este estado no deben considerarse cano terminales, 

32. Jb1d., p, 6. 
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pues quedan sujetas a su constatación con la realidad, que re
presentan; Jo cual implica; la manipulación de la realidad por 

el sujeto, la obtención de nuevos datos y la reiniciación del 
proceso del Método Clentffico. 

Para concluir con la descripción del modelo del Método Cientí

co asumido por el c.r .E. conviene hacer dos observaciones. 

La primera recalcando qL.e esta pos tura contempla relaciones 

de implicación por transitividad, por eJemplo: si se observa 
la gráfica, se encontrará una trayector·ia que permite ir desde 

la Percepción-descripción hasta la Formulación pasando solamen

te por el estado de Relaciones empíricas, lo que 1·ep1·esenta 

el caso de diferentes profesionistas, cofTD médicos o ingenie

ros, que al enfrentar un problema actúan con rapidez e inten

tan resolverlo, además de formularlo. 

La segunda observación se refiere a la utilización que se daba 

en la-secundaria del c. I.E. a este modelo: se generaban secuen

cias de actividades para que los alumnos, sin necesidad de 

conceptualizar, ·1ivenciaran el proceso d21 Método; y, se imple

mentaban actividades educativas para que los educandos progre

sivamente fueran trabajando, de acuerdo a su 111veJ de desarrollo 

intelectual, con estados cada vez más complejos. 
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La Interpr~tación del Comportamiento Adolescente. 

:n cuanto a la interpretación del conportamiento de los alumnos 
de la secundaria del C.I.E., se generaron once presupuestos a 

partir de la Epistemologfa Genética de Jean Piaget. Todos es

tos presupuestos fueron considerados cano igualmente importan

tes y se utilizaron en conjunto para lograr la interpretación. 

"l. El conocimiento com el intelecto del individuo, se 

forma por la interacción con los objetos del medio, 

interacción que ... se presenta como una manipulación 
sensorial que pone al sujeto en contacto con el es

pacio, el tiempo y las interrelaciones re estas reali

dades ambiental es ... 

2. El intelecto del individuo tiene sus origenes en la 
estructura genética, la cual presenta sus primeras ma

nifestac: imes en los actos reflejos del recién naciclo; 

con éstas se inicia la etapa de inteligencia sensorio

motriz que terminará con la formación de la función 

simbólica y la aparición del lengu3Je, dando lugar a 

una nueva etapa, denominada por P1aget Inteligencia 

Operacional Concreta, que se car·acteriza por la posi

bilidad de real izar clasificaciones, seriaciones y 

relaciones término CJ térnnno, pero 111a11ejando objetos 

mediante operaciones reversibles atín cuando esta re

versivilidad es atín incanpleta. Esta etapa termina
rá alrededor re los 11 años, para dar lugar a la últi-
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ma etapa en que la estructuración formal, que termina 

de f ornmse a !rededor de los 14 añ·os y se caracteriza 

por la posibilidad mi razonamiento hipotético-deduc

tivo, con base en enunciados formales, usando para 

ello, el grupo de cuatro transformaciones llamado 

INRC, que permite la reversibilidad completa ... 

3. Las estructuras lógicas están prefiguradas a todos 

los niveles por estructuras más débiles, pero que 

les son parcialmente isomorfas y que constituyen 
sus bosquejos, .. 

4. El papel de las estructuras es anticipar las pertur

baciones, modificando todo el sistema ... Este siste

ma que se modifica, es ... representativo ... 

5. Equilibrio: Autorregulación de la adaptación cognosci

tiva, es decir, el principio supremo del desa1·roJ lo 

mentaL según el cual el crecimiento mental progresa 

hacia niveles de organización cada vez más complejos 

y estables ... 

Adaptación: El esfuerzo cognoscitivo clel organismo 

-persona pensante- para hallar un equilibrio entre él 

mismo y su ambiente, depende de Jos procesos i nter re

Jac i anales ... : as imi Jac ión y acomodación ... 



175 

Aslmilación: Que una persona aclapta el ambiente a sí misma ... , 
representa la incorporación de los objetos a Jos esquemas de 
Ja rnteligencia ciel individuo ... 

f\_cornodación: Es un proceso directar.iente inverso a la asimila
ción. Representa la influencia del ambiente real sobre el in
telecto clel inci1v1duo ... 

5. Los Intereses representan una prolongación de las necesidades 
a las cuales el individuo puede adaptarse pero que aún no ha 
asi1~i lado ... 

7. El desequilibrio en el individuo puede prnvocarse por factores 
internos a él que llamaremos maduración y factores externos, 
que representan acciones del medio, que repercuten en el indi
vlduo ... 

8. El aprendizaJe puede concebirse como modificación duradera 
del comportamiento en función de las adquisiciones debidas a 
la experiencia ... 

9. Las experiencias se adquieren sólo en tanto que el individuo 
puede preservarlas y consolidarlas en función de su experien
cia subjetiva; el individuo experimenta un 11ecl10 en la medida 
en que puede integrarlo. asi~iilándolo de acuerdo a su estruc
tura intelecrnal del 1~omcnto ... 

10. Nunca se realiza una experiencia con un objeto del 
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mundo exterior, a menos que tenga. una influencia per

sonal y asimilativa. 

11. Los intercambios entre el suJeto y el medio, se dan a 

distancias espacio-temporales cada vez más amplias y 

según trayectos cada vez más complejos, por lo q..¡e 

la adaptación del individuo se presenta cano una asimi 

!ación de realidades cada vez más alejadas de la acción 
propia Y una acomodación del su Jeto a ellas ... 33 

En la escuela secundaria el estudiante ·sufre un deseoullibrio 

hacia la finalización del primer curso y a lo largo de todo 

el segundo, por facotres interms y externos, los primeros, 

que fueren denominados maduraclón, se presentan par: el desarro

llo corporal, el surglmiento el; la sexualidad y la fornación 

de Ja estructura operatoria forrml de la inteligencia. Esto 

significa que se modificarán sus patrones conc111ctuales, afec

tivos y cognoscitivos casi s1multánearientc. 

cuando el sujeto alcanza la estructura intelectual, llamada 

Operatoria Formal, modl fica su s1ste11~1 de representación y 

explicación de Ja realidad, necesitando reinterpretar el con

tenido de su memoria y asirmlar la "nueva" realidad que lo 
rodea: incluyendo las acciones, que por su nueva capacidad cor

poral, deberá realizar. 

33. Ibid., p.p. 7-9. 
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Esta estructura intelectual se caracteriza por la capacidad 
de manipulación de enunciados formales. La adaptación se 
fundamentará, entonces, en el vehfculo de esos enunciados, 
que es, ni más ni menos que, el lenguaje verbal. La nueva 
situación facilita al adolescente la relación con realidades 
espaciales más lejanas, como la misma sociedad y diversos 
objetos materiales, que se le presentan cono nuevos objetos 
de conocimiento, mismas con las que deberá interactuar, manl
oulánaolas sensorialmente. 

At1ora bien, si el adolescente debe reinteroretar el contenido 
de su memoria, no lo puede l1acer de golpe, debe de comenzar 
por alguno ele sus múltiples contenidos. se puede asegurar 
que la elección es inconsciente y está relacionada con Jos 
esquemas afectívos; normalmente se centra en sí mismo y 
su familia o en su principal grupo primario. 

El adolescente, en esta etapa, se vuelve verbalista, cuestio
nador de la organización de su grupo primario Cel trato que 
le da11 y han dado ... l. En la medida en oue su nueva estruc
tura intelectual lo permite, recordará realidades, temporal
mente, mas lejanas y comprenderá cadenas de razonamiento 
más largas; por lo oue su discurso será continuo, trayendo 
a colación hechos y sucesos acaecidos con ante1-101- iclad o 
frases dichas en otras clrcunstanc1as. " ... Estas discusiones 
o pláticas Interminables sobre la fani l ia y sobre la persona 
misma, pueden entenderse como la manipulación de nuevos 
objetos por parte del individuo como cuando pequeño deJaba 
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caer el obJeto que su madre recogfa incansablemente. Es la 
forma en Olie 'el suJeto asimila su experiencia vital a sus 
nuevos esquemas operatorios." 31.J 

"Ante la ampliación de su realidad social, que aceptamos 
debe manipular sensorialmente para acomodarse y asimilarla. 
veremos al adolescente salir del aula y la escuela a visi
tar. percibir y Jugar con su nuevo objeto de conocimiento: 
el café, l;i tiend<1. la calle. la autoridad social. el ca
mión o el metro. y su mampulación es lúdica. pues hará 
uso de esquemas conductuales y afectivos que le han permiti
do conocer en etapas anteriores y que aún le producen 
satisfacción.· 35 

La duración ele esta etapa depende básicamente de: la comple
jidad de su realidad familiar. la cual tiene que re1nterpre
tar y asimilar; la comprensión. aceptación o sanción de sus 
padres. escuela y sociedad a sus conductas adaptativas; la 
intensidad con 011e realice su actividaci y la relaci11n que 
ésta tenga con sus estructuras intelectuales anteriores. 
En el C.I.E., esta estapa concluye generalmente cuando el 
alumno se encuentr~ cursando la segunda mitad del tercer 
grado de secundaria. momento en el que puede considerarse 
que se ha adaptado a su nueva s 1 tUéK ión. 

34. !bid., p, 10. 
35. !bid. 
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Todo lo anterior nos permite ver aue Intervenir con el proce
so de adaptación del adolescente y no actuar, como educadores 

reforzándolo, puede traer como consecuencia la malformación 

d.e su estructura Intelectual y, por consiguiente, la no posibl 

lidad, posterior, de acceso a estructuras m~s complejas, nece

sarias para la adautsición de nuevos conoc1m1entos. Teniendo 
en cuenta que para esta adquis1cló11 la persona sigue un pro

ceso similar al del modelo clel Método Científico, explicado 
anteriormente, se supone que para establecer Relaciones empí

ricas el individuo debe disponer ele la estructura Intelec-
tual ",,, aue puede lorma1·se o mal fonnarse frente a nosotros 

en la adolescencia, y sobre esta estructura l1abrán de formar-

se otr2s más complejas, oue Je permitan .. , establecer Concatenª 
ciones .. , 

Con lo rJicho hasta aquí, interpretamos sólo Ja parte del fe

nómeno adolescente referida a su nueva capacidad, pero queda 

pendiente un segundo aspecto: la búsqueda de manifestación de 

estructuras intelectuales mas complejas, que identificaremos 

con lo dicho en Concatenaciones, al t1ablar del Método. Si 

realmente creemos aue las estructuras ele pensai111e1;r_o se ven 

Preformadas en estructuras de co111portamiento que Jt~~' son 

isomorfas, t1abremos de buscarlas en el comportamiento adolesceu 
te."35 

35, lbid,, ¡),fJ, 10-11. 
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El establecimiento de concatenaciones requiere del individuo 

capacidad para concebir conjuntos de clases y formar siste

mas complejos. ·Sin olvidar el carácter abstracto de una Con

catenación podemos identificarla con un proceso productivo; 

en el comportamiento adolescente normal podemos observar su 
participación en procesos similares al: interactuar en depor

tes organizados; estudiar en talleres de los que obtiene 
productos observab 1 es rned iante procedimientos <genera !mente l 

manuales y con herramientas no automáticas; e, integrarse a 

grupos de teatro o música, que implican incitación sensorial 
y cuyos procedimientos no resultan ser tan simples como en 

la primaria, ni tan complejos como los profesionales. "En es

tas actividades ... vernos al rndividuo .rnan1puléff 'obJetos' que 

le han de modificar profundamente; ¡¡tendiendo necesidades 

del momento, le permiti1·án adaptar su estructura intelectual 

al manejo, comprensión y creación de sistemas complejos en 

forma abstracta.· 37 

Lo manifestado hasta este punto indica cuatro lineas de acción 

- educativa para los adolescentes del c. J .E.: 

1.- El fomento de Ja Percepción, interacción, Descr·ipclón 

Y Clasificación de "objetos• de su ambiente cercano. 

2~ La facilitación de la reasimilación de su experiencia 
familiar <mediante el diálogo constante) . 

3.- La implementación de actividades que impliquen opera-

37' !bid., p, ll. 
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ciones corporales concatenadas <sin reflexión obligada 
sobre las mismasl. 

4.- Por Jo que se refiere al lenguaje del adolescente, 
como su principal instrumento de adaptación y formación 
de la estructura formal operatoria de su inteligencia, 
la escuela deberá actuar para dotar de nuevos significa
dos los viejos términos y para fomentar la creación de 
nuevos conceptos para referirse a nuevas realidades <cui
dando siempre que las palabras del adolescente tengan ver 
dadera significancia para éll. 

Todo lo escrito en este apartado de La Interpretación del Com
portamiento Adolescente, se calcula ocurre, en el C.I.E .• a 
partir de los tíltimos meses de primero de secundaria, para 
culminar a mediíldos del tercer curso <~egunda Etapa). Ahora 
11ablaremos de lo que sucede durante los primeros meses del pri
r11er grado <Primera Etaoal y los últimos del tercero CTercera 
Etélpal. "Reconocemos que las fronteras entre estas etapas son di 
fusas y mucho niás cuando hablamos de grupos ... 

La Primera Etapa la podemos caracterizar con10 un momento de 
latencia en que las estructuras formales de inteligencia se 
forman. pero los factores de maduración corporal y sexual no 
provocan aún un desequilibrio intenso en el adolescente. Duran
te esta etapa, podemos ver que las respuestas del Joven son 
breves y referidas a obJetos concretos, la relación grupal no 
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oo es verbal ní reconccidarneote r.acional y el adolesceíl ~ 

te lnicia su participación en juegos organizados ... 

En la Tercera Etapa el adolescente continúa su proceso de adap
tación por discusión verbal sobre su realidad personal, familiar 
y social, pero ésta ya no ocupa todo su tiempo e inicia un pro
ceso de ubicación grupal; podemos observar que durante este pe
riodo. el adolescente manifiesta preocupación por las relaciones 
interpersonales entre sus compañeros, se preocupa por el futuro 
y se interesa por el contenido de sus materias académicas ... 

Terminando así nuestra interpretación 91 proceso adolescente, 
estamos capacitados para formular los objetivos generales de 
la Secundarla. del C.I.E., en función del Método Cientffico."38 

ObJetivos Generales de la Secundaria del C.!.E. 

Los objetivos generales que el C.I.E. Planteó en su secundarla 
son los siguientes: 

l. Se formalizarán los procedimientos de percepción di
recta y cJescripción de "objetos" cientfficos estudiados 
por las Ciencias Naturales v Sociales. 
<Se fomentará la percepción, por manipulación sensorial, 
del entorno social de cada individuo, con presencia de 
sus educadores o sin ella; en este aspecto, se pondrá 

38. !bid,, p, 12. 
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especial atención a la enumeración y distirx:ión de objetos, 
la nomenclatura popular, la ubicación temporal-espacial, 

Ja percepción y discriminación de magnitudes. Se propi

ciará la adquisición de inforrroción directa de los medios 

de inform;r:ión directa de los medios de canunlcación 
masiva). 

2. Se capacitará en la utilización de instrumentos de 

observacion y ubicac 1ón usados por las Ciencias para la 

descr loción de "objetos" científicos. 

ese pondrá especial cuidado en la descripción de la mag
nitud, orden y orientación espacial y te¡¡poral del "ob

jeto". Se pondrá especial atención en oue la terminología 

formal utilizada tenga un verdadero signif!caclo para el 

adolescente. Se dotará al estudiaite ele instrumentos 

para la recolección y reporte sistemático de datos. Se 

le capacitará en la obtención de tnfonnación de acervos, 

tales como bibliotecas, hemerotecas y archivos, en gene

ran. 

3. Para educar al estudiante en la formación de clases y 

contextos, se le pondrá en contacto con sistemas de Cla

sificación usados en las Ciencias. 

ese pondrá atención a Ja formación de clases con los obJe

tos descritos por Jos alumnos, atendiendo las semejanzas 



184 

Y diferencias que esos obJetos presenten para llegar a la 

formación de clases, mediante Ja conJunción y disyunción 

de propiedades. Se atenderán con especial atención los 

problemas de identificación, cambio de .contexto, subcla

sificación, determinación de complementos e intersección 

de clases que se presenten en el aula. Se tendrá cuidado 
de no hacer memorizar al alumno los sistemas de Clasifi

cación Científicos que se estu:lienl. 

4. El alumno establecerá Relaciones Empíricas a partir de 
los contenidos de sus programas escolares <sólo durante 

la Tercera Etapal. 

s~ En func Ión de la Concatenacibn, la escuela brindará al 
alumno la oportunida:l de participar en a:t!vidades de ca

rácter operatorio, con procesos secuenciales y la wsibl-

1 idad de obtener productos observables; tanb ién se fomen

tará Ja creación de una infraestructura deportiva <En es

te aspecto no se incluirá la reflexión obl igadal. 

6. En relación con la Formulación, se forrentarán tooas 

las formas de expresión. 

7. "Se eliminarán tooas aquellas actividades que exiJan 

al estudiante la 'creencia' inconexa con su actividad ... ". 39 

39. !bid. p, 14. 
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<Solamente se presentarán Modelos Científicos cuando proce

da, por encontrárseles relación con los 'objetos' manipu

lados por el alumno o para compararlos con los elaborados 

por éste m i smo) . 

Debido a que se consideró que la Primera y 1 a Tercera Etapas 

revisten características especiales, se incluyeron objetivos 

para cada una de ellas, misnus que transcribimos. 

"Objetivos Particulares a; 1 a Primera Etap2 ... 

- Dar al adolescente elenentos de seguridad que le permi -

tan enfrentar una estructura escolar compleja de dependen

cia múltiple, movimiento libre dentro de la escuela y la 

elección de alterantivas ... 

- La escuela pondrá especial atención a la ubicación pre

cisa del alumno respecto a sus horarios y lugares re 
trabajo ... 

-_Dar al alumno mecanismos claros para la expresión de 

su desacuerdo y búsqueda de activiclades ... 
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Objetivos Particulares de Ja Tercera Etapa ... 

e Formalizar los contenidos de Física y Química mediante el 
uso de lenguajes formales y formulación matemática ... 

- Educar en modos de comportamiento adecuados para los tra
bajos en laboratorios ... 

- Iniciar las actividades de cohesión grupal para la colabo
ración en el trabajo e intercambio de información y mate
riales. ,,L¡O 

De la fundamentación que brinda este escrito de Héctor Norie
ga41 se desprenden objetivos Para las. áreas científicas, aspec
tos específicos y consideraciones generales por etapa, todo lo 
cual servirá corno parte del material que se utilizará en la ela 
boración del pr·óximo capítulo de esta Tesis: "La Operación del 
Modelo". 

III.2.6 El Desarrollo de Oociones como Principio Rector de J.a_ 

Labor Educ9J i v.a.,_ 

un punto muy importante, no resaltado hasta ahora, entre los 
fundamentos que dieron origen y facilitaron la dinámica del 
Modelo de Educación Integral, es Ja consigna que se asumió para 
desarrollar opciones en todas, y cada una de las ár-e.:is que con
formaban el quehacer educativo del ciclo medio del C.! .E. Esta 

40. !bid. 
41. !bid. 
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consigna se guió hacia la modificación de la estructura escolar. 

La idea de brindar una gama de opciones, se conceptualizó después 
de que el Equipo de Educación Integral tuvo un amplio contacto 
con bibliografía referente a la Educación Personalizada, pero, 
de hecho, se identifica y da desarrollo a, ron las ideas roge
rianas acerca de la facilitación del aprendizaje, También exis
te una estrecha relación entre el principio en cuestión y los 
programas de Desarrollo Humano de la escuela. 

El trabajo de las materias académicas, a través de la Programa
ción Modular <Y las unidades de trabajo del Programa de Ciencias 
Naturales y Sociales de secundarial estaba pensado para dar 
npc!ones en cuanto a: 

l. La secuencia para seguir el Programa de Trabajo <no en 
el caso del Programa de Cienciasl. 

2. Las fechas de terminación, entrega de reportes y evaluacio
nes de cada tema <Modulo), 

3. Las lecturas y actividades de cada subfema. 

Durante el ciclo escolar 1978-79 el ciclo medio funcionó dando 
opciones al alumno en cuanto a los puntos anteriores, pero ade
mós con respecto a sus horarios y profesores. El funcionamien
to de este ano lectivo fue evaluado a la finalización de éste, 
llegándose a la conclusión de r·eplantear!o, quedando, corno con-
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secuencia. durante el curso 1979-80 la no posibilidad para el 
educando, de eiegir horarios de trabajo y 1:iaestros. 42 

En cuanto a las opciones que un alumno tenía en los talleres de 
las llamadas Areas No Académicas, 43 éstas eran muy amplias. ca
da alumno podla cursar. trimestralmente, un taller de cada una 
de estas areas: Desarrollo Humano, Desarrollo Intelectual, sen
sibilidad y Expresión, Habilidades Técnicas y Salud. En el ca
so de los alu1:inos de primero y segundo grados existía un l1ora
rio extra pa1-a elegir un taller 111ás. Los estudiantes del ter
cer curso no llevaban talleres del Area de Desarrollo Intelec
tual. 

Cada Area No Acadél'llca contaba con, aproximadamente, quince op
ciones diferentes de talleres. Un alumno. que cursara los seis 
aAos del ciclo ~edio <tres de secundarla y tres de C.C.H.l en 
el C.!.E., podría tener acceso lsi el lo decidía así, ya que 
podfa cursar un taller durante var las ocasiones) a 93 tc;lleres 
diferentes. 

'-l2. Vid. Siguiente capftulo <Infra, IV.2 Areas Académicas). 
'-l3. Vid. Siguiente caprtulo <Infra, IV.3 Areas No Académicas). 
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CAPITULO IV, 
LA OPERACION DEL MODELO. 

Una vez expuestos un bosqueJo histórico del C.I.E. y Jos funda
mentos del Modelo de Educación Integral, describiremos, en es
te capítulo, como es que este Modelo funcionaba. 

El Modelo de Educación Integral, puesto en marcha en la secun
daria y el C.C.H. del C.I.E. a partir del ciclo escolar 1978-79, 

operaba desde la concepción de tres grandes nucleos; Areas Aca
démicas, Areas No Académicas y el trabajo realizado en el Area 
de Desarrollo Humano, todos Igualmente importantes en la con
cepción general del Modelo, aunque no igualmente amplios y 
desarrollados. 

Pese a que en el contexto de este planteamiento de Educación In
tegraL la división entre Areas Académicas y Areas No Académi
cas no parece ser precisa para expresar lo que estos dos núcleos 
del todo y el tocio en si impl 1caba11 realmente <pues el término 
académico se refiere a lo que normalmente es reconocido como 
relativo a los centros de enseAanza, 1 y lo no académico signi
fica, por lo tanto, lo no reconocido como propio de un centro 
educativo>, respetaremos esta división en la presentacl~1 de 
este trabaJo. 

l. ESPASA. "Diccionacio EnciclaPédico <24 ramos>",, ESPASA
CALPE. Madrid, 1979, 8a. Ed1c1on. Tomo , p, 9L. 
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Comenzaremos retomando algunos aspee tos ya mene ionados y dando 
a conocer otros nuevos. todos ellos conformaban los aspectos 
generales del funcionamiento del c. l .E.; posteriormente desarro
llaremos cada uno de los tres núcleos fundamentales del Modelo 
de Educación lnteqral; para concluir expresando algunas consi
deraciones generales acerca de la operación del Modelo. 

IV. LA OPERACION DEL MODELO. 

IV. l. ASPECTOS GENERALES DEL FUNCIONAMIENTO DE LA ESCUELA. 2 

La escuela del c. I .E. funcionaba con Jo,s lliJos de los miembros 
de la comundiad que satisfacfan los requisitos de admisión 
propios del centro educativo. "Al crear la escuela dentro de 
una comunidad. pretendemos que Jos padres de fami 1 ia sean conscien 
tes de que Ja labor de educar no es responsab1l1dad íln1camente de 
una institución educativa. sino FUNDAMENTALMENTE de los padres de 

familia. Nuestra escuela ofrece valores cspecrr1cados en el 
Ideario. 3 debe ser SI EMPRE Y EN TODOS LOS CASOS un 1 ugar en 
donde se CONTINUE la labor educativa de la fam1!1a, NO debe ser 
un Jugar donde los valores sean distintos a Jos sostenidos por 
la familia, ya que se pueden crear incisiones familiares inde
seables, y siemµre el perdedor es el alumno." 11 

2. Material tomado baslcamente de: C.I.E. "Gula Pedagógica de 
Ja Escuela de Ja Comunidad C.I .E." Inédito. México, 1979. 
20 p,p, 

3. Vid. Supra, P.P. i'i3-i4 <II.1.2 El Ideario). 
4 . c. I . E . Op . e Jt . • p. l. 
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La escuela es mixta, pues se ubica, conscientemente, en un mundo 
compuesto por dos sexos. La educación que se imparte es Laica, 
pero no antirreligiosa ni antlpolftica;.no se imparten clases de 
ningún tipo específico de doctrina, sin embargo no se desatienden 
las inquietudes de los alumnos al respecto. 

La secundaria está incorporada a la U.N.A.M. y funciooaiua; con el 
siguiente horario: de lunes a viernes, de ocho a catorce horas, 
aunque por las tardes y durante los sábados se of recfan algunos 
talleres. El número de alumnos por grupo <dos grupos por gradol 
no exc·edía de 25; la escuela <niveles pre-escolar, Primar·ia, 
secundaria y C.C.H. J llegó a contar con 500 educandos. 

"En la Escuela de la Comunidad C.I.E., no existen uniformes, ya 
que vemos el vestir como una muestra de nuestra libertad y el 
exterior de nuestras personas como una Imagen de nuestros valo
res .. ,"5 La escuela tampoco cuenta con servicio de transporte; 
para llevar a cabo salidas escolares se solicita apoyo a los 
padres de familia o se alquilan camiones. 

En cuanto a la disciplina, ésta era considerada como un medio, 
no como un fin ... "Consiste en lograr un ambiente necesario para 
realizar una actividad concreta, por lo tanto es relativa a lo 
que se desea alcanzar .. ,, en el contexto de las 2ct1vidades de 
los otros ... "6 La disciplina se deseaba como manifestación de 

5. Ibid., p. 3. 
6. lbid.,p, L¡, 
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principios, tales como: corresponsabilidad, dialogo y respeto 
mutuo. 

El objetivo general de la escuela consistía en fomentar el de
sarrollo Integral del alumno. Para la instrumentación del 
término Integral se operacional izaron los principios de büs
queda de; la individualidad, la socialización y la creativi
dad.7 

Se conceptual izó al individuo como único e irrepetible por lo 
que la escuela debía tratarlo como tal. " ... favoreciendo la 
integración co11erente de sus percepciones y sensaciones, de 
sus conductas y pensamientos. sus creencias y su manifesta
ción, sus habilidades y su prnfeslón ..... 8 

También se consideraba al rirnílbr·e co1no ser social. por lo que 
la escuela se preocupa!)a porque el alumno aprendiera a convi
vir: ampliando su capacidad de participación en diferentes 
grupos de trabajo; buscando que a partir del conocimiento Y 
comprensión de su realidad social, eligiera la actividad que 
como individuo le correspondiera en su sociedad; valorara y go
zara el éxito colectivo; conviviera y sufriera los conflictos 
de su grupo involucrandose afectivamente en su situación. 

7. Vid. Supra., p,p. 1~9-15R de esta tesis (Jll.2.2 Educación 
Personal izada). 
8 . e . I . E. Op . e i t . p. s. 
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Para lograr el objetivo general de Ja escuela se eligió el ca
mino de la H ••• Actividad Creadora. siendo ésta. por la que la 
persona se transforma a sf misma, transformando su medio 
ambiente, dando soluciones nuevas a problemas nuevos ..... 9 

IV, 2, AREAS ACADEMICAS 

El trabaJo de las Areas Académicas estaba enfocado a permitir 
que los alumnos adquieran los conocimientos necesarios para 
la obtención del certificado de estudios de secundaria Cemiti
do por la UNAM>, lo aue oermitia a cualquier alumno <cuya si
tuación fuera regularl continuar sus estudios de ciclo medio 
superior o, si así era decidido. de secundaria en cualquier 
otra escuela.10 

El objetivo general de estas areas consistfa en" ... capacitar 
al estudiante en la ut1!1zación del Método Ctentffico para 

-- la adquisición de conoci1:1!entos ... "11 El planteamiento de 
este objetivo llevó, en 1979. a que el C.I.E. formulara su pro
pia concepción del Método y la relacionara con las capaci
dades intelectuales de sus alumnos <en sus diferentes es
tadios> 112 generandose as!, formas adecuadas para que. par-

9. !bid. p, 5 -
10. C. I.E. HPlan de Traba Jo 78-79. Secundarla y C.C.H''. Inédito. 
México 1978, p, 5. 

11. C.I .E. "Anexo III de la Gula Pedagógica ... " InéditQMéxico 
1979. p, 4. 

12. Vid. Supra .. p.p.100- .18G, <III.2.5 El Método Científico y 
el Desarrollo del Adolescente). 



tiendo de los contenidos de los temarios oficiales. y haciendo 
uso de diferentes técnicas, se pudiera lograr la finalidad 
enunciada. 

El desarrollo de las Areas Académicas se puede estudiar en dos 
momentos diferentes: primero, ciclo escolar 1978-1979; y se
gundo, ciclos escolares 1979-1980 y 1980-1981. 

IV.2.1 Primer Momento <1978-1979J. 

Durante el primer momento solamente se concebla una Area Acadé
mica; todas las cl8ses que se impartian en esta área tenían la 
modalidad de asignatura, éstas eran: Matemáticas !,!! y !!!; 
Lengua y Literatura!, II y Ill; Inglés!, II y Ill; Biología 
!, II y III; Física I <tercero de secundar1al; Oulmica I <ter
cero!; Geografla Universal (primero!; Geografla de México cse
gundol; Historia de México Ctercerol; Historia Universal I 
e segunciol y II e tercero>; Civismo I e pr in1ero) v I I < sequ11do J • 

Se pretendía que todas las asignaturas, excepto lnglts, fun
cionaran con el Sistema Modular, pero esto se iba logrando 
gradualmente, durante el ciclo en cuestibn no todas las ma
terias académicas hablan logrado una Programación Modular, 
motivo por el cual contaban con una guia de actividades, cu 
ya secuencia estaba prefijada. 
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En el caso de la impartición de la asignatura de Inglés, se 
intentaron. a lo largo de los a~os, diferentes estructuras 
de funcionamiento, en todos los casos dividiendo a los alum
nos por niveles de conocimiento previo. Estos intentos gene
raron; desde dos niveles por grado, hasta varios para secunda
ria y C.C.H., en conJunto; durante este ciclo existían, preci
samente. ocho niveles de trabajo, en los que todos Jos alumnos 
de secundaria y C.C.H. fueron ubicados, mediante exémenes. Des
graciadamente. en esta ocasión como en otras. la clase de In
glés no funcionó. eficientemente, como se esperaba. 

El trabaJo en los salones de clases era muy diferente al obser
vado en las escuelas tradicionales. Al iniciarse el curso ca
da alumno recibía una gula de actividades por materia. elabo
rada por su profesor; en ella se encontraban contemplados los 
contenidos exigidos por la U.N.A.M. En las asignaturas. que 
habían implementado un Programa Modular, el alur,mo elegía. 
libremente el Módulo que estudiaría a lo largo del primer 
periodo de clases ese cubrfan dos semestres de quince a 17 
semanas con tres períodos por semestre, cada período ce cinco 
semanas aprox!madarnentel. " ... En cacla módulo se rncluyen 
obJetivos necesarios y objetivos deseables; los primeros 
corresponden a los que la U.N.A.M. establece. pero los se
gundos son los que el :naestro incluye segrln sris orientaciones 
personales. Así, el alumno selecciona de entre las acti
vidades propuestas. aquellas que tia de cubrir par-a al-
canzar los objetivos necesarios. pu~diendo proponer nuevas 
actividades y aún distintos objetivos deseables. Todo es-
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to el alumno Jo programa junto con su profesor en forma personal 
llenando un compromiso de trabajo oue incluye las fechas de ter
minación de sus actividades y en algunas materias se establecen 
fechas de su evaluación".13 

De esta manera cada educando trabajaba de acuerdo a sus posibili
dades y con el afan de cubrir sus objetivos personales. Así, se 
podía observar a los alumnos realizando diversas actividades, 
tales como: lectura, discusiones entre ellos o con el profesor, 
redacción de reportes, visitas a museos o bibliotecas e, inclu
sive, diseños de trabajos manuales. Los módulos contenían tam-
blén actividades de carácter grupal como: mesas redondas, pre
sentaciones y conferencias. 

Al conclulr cada periodo se realizaban evaluaciones parciales 
por materia; Jos objetivos necesarios eran evaluados por examen, 
mientras que los objetivos deseables, por trabajos escritos, -
orales, representaciones, etc. 

De esta forma, los principios de Educación Integral y el Siste
ma Modular <desarrollados por el c. I .E.> rompieron la estruc
tura tradicional del funcionamiento de una clase; ya aue esta 
nueva concepción brindaba al estudiante mayores y mejores ooor
tuntdades en el Proceso de Aprendizaje, tanto en la temática 
como en Jos tiempos de desarrollo y sistemas de trabajo, con 

13. ZARZAR CHARUR, Carlos y LENERO LLACA, Marta. "Evaluación 
de la Comunidad C.! .E. CReprote de la Primera Etapa>." C.E.E. 
y C.l .E. lnédlto. México, 1978. p, 81. 
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la final idacl de fomentar en éL autonomia, autocontrol de apren
dizaje y autodisciplina. 

El funcionamiento general de la secundaria del C.I.E. no sola
mente modif lcó su estructura en los salones de clase. Durante 
el ciclo escolar 1978-79, cada alumno, en compañía de sus padres, 
podla disenar su horario por asignatura; en este caso, los pro
fesores tenían asignado horario y aula, pudiendo atender simul
táneamente en una hora-clase a alumnos de diversos grados esco
lares previamente inscritos. 

Tomando en cuenta ias posibilidades de opción, las condiciones 
aue la escuela marcar& para cada materia de cada grado, sus 
propias posibilidades y motivaciones, el alumno debla disenar 
su horario al inicio de los perlados escolares. El funciona-
miento del Area Académica resultaba muy similar al que tienen 
las escuelas de Educación Personalizada que trabaJan con el 
sistema Faure. 

Los padres de familia, quienes deblan apoyar a su hijo en la 
elección de ritmo de trabajo, puntos de interés y horarios, 
eran Impulsados por la escuela para convertirse en coorrespon
sables Junto con ella del rendimiento académico de los alumnos. 
"Puesto que la escuela no ofrecerá un programa preestablecido 
de desarrollo, es preciso que tanto hijos como padres fijen 
con claridad los obJetlvos por Jos cuales ingresan al C.! .E., 
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y considerando que el programa es elegido familiarmente de acuer
do a las necesidades del alumno. el Centro no establecera estruc
turas disciplinarias de coersión pero si exigira el cumplimiento 
de los planes trazados y el respeto hacia todos sus miembros. 
actividades. obras e instElaciones ... •14 

Esta estructura de funcionamiento requería también de los pa
dres: actualización contínua1 • ... su activa participación en 
la obtención de recursos familiares necesarios para el logro 
de los objetivos, la facilitación ele medios de transporte pa
ra el grupo, la generación de nuevos proyectos. establecimien
to de contactos con personas e instituciones y la aportación 
desinteresada de sus conocimientos y habilidades cuando el gru
po los necesite•. 15 

El maestro adquirfa dos funciones basicas en este planteamiento: 
en el salón de clases, como Asesor Académico, coordinando acti
vidades personales y grupales conforme a las guias de trabajo 
de su especialidad; y, como Tutor Académico de diez alunmos <pu
diendo ser éstos de diversos grados!, entrevistandose frecuente
mente con ello, apoyéndolos en sus labores individuales y coordl 
nando sus l1orarios. En el caso de materias en las que el tra
bajo grupal en presencia del profesor era indispensable. como 
en los laboratorios. la secundarla continuó trabajando como 
hasta en ese entonces. 

14. C.I.E. "Planes de Trabajo <Secundaria y C.C.H,l. "Inédito. 
México, 1978. p, 2. 
15, Ibld. 
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"Permitiendo que la metodologia de enseñanza se modifique Para 
que el alumno realice actividades individuales y grupales en am
bientes y tiempos adecuados para ello. Asi el salón de clases 
será usado para actividades en las que la presencia de un 
maestro es requerida. Existirán aulas de estudio en donde el 
trabaJo individual pueda realizarse en presencia de un tutor 
adiestrado en técnicas de estudio" .16 

Al finalizar el ciclo escolar 1978-79, el Equipo de Educación 
Integral evaluó los resultados del año, decidiendo modificar 
la estructura de funcionamiento del Area Académica de la secun
daria en cuanto a todo la anterior, excepto en lo que respecta 
al Sistema Modular. 

Cada materia funcionaria con un grupo (por grado escolarl y con 
un profesor a su cargo; lo que ~~ediria la elección de horario 
y profesor <pero no de puntos de interés y ritmo de trabaJol 
por parte del alumno. En cambio: el trabajo académico se desa
rrollarla en tres áreas <Ciencias Sociales, Ciencias Naturales 
y LenguaJesl, se formarian equipos de trabajo de profesores y se 
generaría el Plan de Ciencias. 

Para describir la razón de esta modificación, no contamos con 
apoyo documental; la razón pudo haber sido: dificultad en la 
coordinación del funcionamiento, resultados negativos, no par-

16. C.I.E. "Plan de Trabajo 78-79 ... " Op, cit., p,p, 5-6. 
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ticipación familiar, no rendimiento de Jos Tutores Académicos 

<el programa de TutelaJe Académico no pudo implementarse nunca) 

o varios de estos puntos. 

Independientemente de Ja causa <o causas) por la que se tomó 

la decisión del cambio, éste fue benéfico, pues pennitiria nue

vamente al alumno ubicarse en un grupo de base, Jo que resulta 

muy importante en Ja etapa de desarrollo de un adolescente de 

secundaria. 

TV.2.2 Segundo ~omento Cl979-8J). 

IV.2.2.1. Area de Ciencias Sociales 

A partir de las materias de Historia, Geografla y Civismo ele! 

curriculum oficial se formó el Area de Ciencias Sociales, lo 
que imPI lcó la formulación de nuevos programas escoa] res del i.ir-ea 

para cada grado de la secundaria y Ja organización de un equipo 
de trabajo formado por los profesores de las asignaturas arri-

ba mencionadas. 

El objetivo seguido por esta área consiste en capac1 tar al alum

no para utilizar el Método Cientlfico en el análisis de Jos fe

nomenos sociales, " ... lo cual significa que buscaremos que el 

alumno 'forme' sistemas conceptuales que expliquen la realidad 

con que entra en contacto, sistemas que ha de formar de acuerdo 
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a su edad y habilidad intelectual. No pretendemos la erudición 
memorística sino la 'construcción' interna de las teorlas que 
expliquen los hechos con los que se enfrenta. de manera que 
sea capaz de crear sus propias teorlas con validez cientlflca. 
Para ello organizamos nuestros programas de manera que permitan 
al alumno percibir. describir y clasificar los hechos por t~c
nicas ...• poniéndolo en contacto con descripciones y clasifi
cEclooes existentes. asl mismo. buscarnos actividades que lo 
lleven: a la creación de obJetos teóricos, al establecimiento 
de relaciones no necesar lamente causales, a la formación de 
cadenas de relaciones de car~cter secuencial o estructural y a 
la formulación, por lengtwJes técnicos adecuados. de su expl 1-
caclón a los hechos.·17 

El tiempo dedicado a las clases de Ciencias Sociales en la escue
la era de cuatro liaras a lo largo ele los tres grados. El avance 
del trabajo de disei1o y producción de material fue lento en re
lación con el Area de Ciencias Naturales, pues al no encontrar
se modelos previos convincentes para apoyarse en el los, fue 
necesaria la creación total. 

Los objetivos particulares diseñados. en el marco del Programa 
de Ciencias del C.I.E .• para el Area de Ciencias Sociales son: 

17 . c. l. E. "Anexo II I ... • Do. c ! t. p. 6 . 
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"-Se ampliará el campo perceptual por presentación audiovisual 
de sltuaclones sociales, la lectura de 11bros y revistas Y 

el relato histórico por parte de los maestros ... 
- Se atenderá a la percepción-descripción de 'objetos' físi

cos del entorno social de cada alumno, del cual considera
rnos ha de diferenciarse por manipulación sensorial. Este 
entorno se ampliará, partiendo de la colonia a la ciudad 
y el país ... 

- se pondrá atención a la descripción de propiedades que de
terminen a 'obJetos' y 'clases' por su función en el sis
tema social ... 

- Se fomentará la denominación formal .e inforrnaL de rela
ciones y características no aparentes en los objetos des
critas ... 

- Se propiciarán actividades que exiJan al alumno la percepción 
desde distintos puntos de vista de los 'objetos' que manipu
le ... 

--Especialmente en_el estudio de la Historia se atenderán pro
blemas relacionados con la definición, ajuste y cambio ele 
contextos ... 

- En la discriminación de magnitudes, la ubicación 'espacial' 
y temporal de los objetos mampulados se atenderán los As
pectos referidos a la existencia de nuevos sistemas de re
ferencia. propios para ta ubicación ele f'e11órnenos sociales." 18 

18. NORIEGA, Héctor. "El Método Cientlfico y el Desarrollo del 
Adolescente. Una Concepc Ión Nueva de la Educación Secundar la en 
el Centro de Integrac1ón Educativa A.c.· Inédito. México, 1979. 
'.),!), 15-16. . 
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En función de estos objetivos el equipo de Ciencias Sociales 
decidió, apoyándose en los programas i:!e la S.E .P,, trabajar 
con primero de secundaria los temas más cercanos al alumno 
<Comunidad LocaL Comunidad Escolar, Familia, etc.l y programar 
el estudio de la Historia a partir del segundo curso, comenzando 
con lo temporalmente más cercano e actual idadl, para llegar, en 
tercero, a lo más lejano <antlguedadl. 

Otra decisión que se tomó fue la de manejar programas con se
cuencias prefijadas <Unidades de Trabajo), mientras el desa
rrollo de la actividad Permitía asumir una Programación Modu
lar; las Unidades de Trabajo mantendrían la generación de op
ciones como principio rector. 

Entre las estrztegias fijadas para el trabajo del Area de Cien
cias Sociales en cada grado destacan: 

ler. Grado. 
Diseño de actividades centradas en la Percepción y en la 
Percepción-Descripción de Ja escuela, familia y colonia; 
obtención de información a partir de los medios masivos 
de difusión; reunión semanal del grupo para presentar Y 

discutir las descriociones personales; y, exámenes es
critos. 

20. Grado. 
Continuación de actividades de Percepción-Descripción de 



objetos con los que el alumno esté en contacto, poniendo 
especial aten'ción en la nominación popular y científica co 
técnica!; trabajo con instrumentos formales de observación 
y recolección de datos; reuniones grupales de discusión 
sobre aspectos de interés para el alumno, en éstas, se 
formalizará el lenguaje verbal como instrumento de conoci
miento; continuación del fomento a la obtención de informa
ción de los n1edios masivos de comunicaCJón; diseño de ac
tividades que hagan al alumno conocer y reflexionar acerca 
de clasificaciones existentes; promoción para que cada 
quien realice sus propias clasificaciones; contrastación 
entre las clasificaciones creadas y -las, propiamente, cien
tíficas; exámenes escritos y presentaciones como criterios 
de evaluación. 

3er. Grado. 
Formalización del estudio: en grupos de discusión, de entre
ga de reportes escritos y el manejo de bibliografía; diseño 
de actividades que promuevan el establecimiento de relacio
nes, en primera instancia ccusales; exámenes escritos y 
presentaciones grupales como criterios de evaluación. 19 

IV.2.2.2 Area de Cienc1ªs Natura]J¿.s.. 

El Area Académica más desarrollada por el Modelo de Educación 
Integral fue la de Ciencias Naturales, formada a partir de 
las asignaturas de Biologla, Flsica, Qulmica y Geografla Flsi-

19. !bid,, ;>.p. ló, 19 y 21. 
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ca; no resulta extraño el hecho de que el equipo mejor conforma

do haya sido, precisamente, el de esta área. 

Su obJetivo general similar al del área anterior, consistla en 

capacitar al alumno ozn· la utilización del Método Científico, 

pero, .en este caso, cr función de la comprensión de los fenbme

nos naturales. 

En esta área es Jgualmente orientada la actividad del alum
no a la 'construcción' de sistemas conceptuales que le expli

quen las impresiones sensoriales aue recibe. Siendo conscien-

tes del estado actual del conocimiento cientlfico y sabiendo 

que nuestros estudiantes han de incluirlo como parte de su 

conocimiento personal, no pretendemos utópicamente revivan la 
experiencia de cada científico pero creemos indispensable ten

gan experiencias 1·igurosas en la formación de conocimientos 

propios para que pueda comprender el valor de otras experien

cias y otros conocimientos. Pretendemos que el conocimiento 
sea adquirido como r1erra111ienta y no poseído como obJeto de 

ornato o prestigio ... 

Las ciencias naturales nos permiten trabajar con los alumnos 

en la experimentación y manipulación de 'objetos' dotados de 

realidad flsica obteniendo sistemas de clasificación y des

cripciones por medición. precisa, determinación de 'objeto' 

y construcción de modelos teóricos y·formación de lenguajes 

técnicos ... 
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Para ello diseñamos gran cantidad de actividades en los labora
torios aue t~niendo el mismo objetivo son distintas. lo cual 
permite la crnnparación en grupos de discusión: ejemplo de es
tas actividades. son la descripción de sus mascotas o plantas 
de su Jardln. la detenninación de las caracterlsticas de dife
rentes substancias qulmicas y la comporobación de las leyes 
de Ne~iton. "20 

El tiempo que la secundaria del C.! .E. dedicaba a las clases de 
Ciencias Naturales era de cuatro horas durante primero y segun
do grados y de ocho en tercero (cuatro de Biologla y cuatro 
para Flsica y Qulmical. Al contrario de lo sucedido con la expg 
riencia del Area de Ciencias Sociales. en Ciencias Naturales 
se encontraron modelos sistematizados de trabajo previos <es
pecialmente ingleses y españoles!. que permitieron el diseño 
de la labor a partir de bases sólidas. 

Los objetivos particulares de cada grado escolar. diseñados 
en el marco del Programa de Ciencias; para esta área eran los 
siguientes: 

"lera. Etapa ... 
- Fomentar la Percepción-Descripción y Descripción de 'ob
jetos' nuevos al menos para el alumno. atendiendo especial
mente la bíJsqueda e identificación de propiedades y relaciQ 
nes no aparentes, internas o desconocidas. Usando instrumen-

20. c. r . E . Op. cit. o. p. 6-7 . 
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tos de observación-descr ípc ión, que permitan e 1 contacto con 
estos nuevos 'objetos• Cmicroscoplo, telescopio, etc.l ... 

- Realización de actividades, dentro de salones y laborato

rios en secuencias congruentes con 1 a me todo 1 ogía exper imen

tal planteada por los temarios de C.C.H .• sin que el alumno 
se vea obligado por la escuela a hacer objeto de su estudio 

el modelo metodológico ... 

- Formalización del lenguaje del alumno atendiendo al paso 

de la denominación de 'objetos' por términos informales o 

populares a la denominación por términos técnicos y clen
t iflcos, cuidando que todo término usado en su lenguaJe 

tenga un verdadero significado. Dando al alumno la capaci

dad de expresar con precisión las descripciones de los 

'objetos' por él estudiados ... 

2a. Etapa ... 

- De la búsqueda e identificación de relaciones no aparen

tes entre 'obJetos' y propiedades, se fomentará la expl i

ración de ellas y se introducirá al é:lumno el conocimiento 

de modelos explicativos dados por la ciencia ... 

- Se atenderá la formación de conceptos nuevos, el agrupa

miento por clases, la creación de términos con s1gnlficado 

connotativo y su uso para denotar 'objetos· ... 

- Se introducirá el lenguaje s\mból ico, designando 'objetos' 

conocidos por el alumno, mediante los s1mbolos usados en el 
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lenguaje formal de las diferentes ciencias ... 

3a. Etapa ... 

- Formalizar los contenidos estudiados por el alumno en los 
años anteriores, atendiendo a la descripción formal de los 
'objetos' percibidos y su ubicación en los sistemas de cla
sificación usados por las ciencias ... 

- Se iniciará en el uso de lenguajes simbólicos, usando la 
s~nbologla aue se introdujo en la Segunda Etapa y se usará 
la formulación matemática para la expresión de enunciados 
formales y relacionales entre clases de 'objetos' y sus 
propiedades ... 

- Sistematizar las diferentes etapas del Métodos Experimen
tal aue se integrarán en el primer semestre de C.C.H." 21 

Los programas del Area de Ciencias Naturales tampoco fueron 
desarrollados en forma Modular. fueron elaborados con Unidades 
de Trabajo a desarrollarse en secuencias prefijadas. El cau!
po de Ciencias Naturales. también, decidió pa1·tir Cen primero 
de secundarial de lo más cercano al alumno a lo más lejano 
<tercer grado). 

21. NOR IEGA. Héctor. Qp. cit. P.D. 14-15. 
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Entre las estrategias fijadas para cada grado.de secundaría 
destacan: 

ler. Grado. 
Diseño de actividades en la Percepción <dentro de la escue
la. pero fuera del salón de clases!; insistencia en la co
rrecta presentación de recortes escritos y cuestionarios 
requeridos; presentación y comparación de Jos objetivos 
logrados personalmente; programación de dos a tres horas de 
trabajo de campo o ele laboratorio; exámenes escritos y pre
sentaciones grupales como criterios de evaluación. 

20. Grado. 
Diserio de actividades de Percepción-Descripción; inclusión 
de actividades a realizarse fuera de la escuela y la casa; 
entrega de instrumentos impresos para el reprote de traba
jo, dando opción para que éste se realice con el profesor 
o sin él; labor grupal de discusión y elaboración conceptual. 
coordinada por el maestro; inclusión de actividades <ejer
cicios tipo caja negral que lleven al alumno a explicar 

' realidades y relaciones no observadas; est1mulación para 
el uso de aparatos de medición y observación (sin formal i
zaciónl; presentación de sistemas clasificatorios <sola
mente en los casos de Biología y Geografía!; exámenes escri
tos y presentaciones grupales como medios de evaluación. 
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3er. Grado. 

Sistematización de la elaboración y presentación de repor
tes de trabajo; fonnalización del estudio de la Fisica, la 
Quimica y la Biologia con Descripción por lenguajes simbó-
1 icos y el uso de la formulación matemática; formalización 
de los procedimientos de trabajo en labor atar io; aumento 
de actividades que requieran la búsqueda de información do
cumental; exámenes escritos y presentaciones corno medios 
de evaluación. 

IV.2.2.3 Area del enguajes. 

Dentro del Area de Lenguajes se planteaba la integración de 
las asignaturas de Lengua v Literatura, Matemáticas e Ing!ésP 
mismas que co11ti nuaron funcionando como materias separadas. Nun 
ca se llegó a formar un equipo de trabajo de esta área, más 
bien lo que empezó a darse fue un fluJo de información entre 
los profesores de cacla una de estas asignaturas con los de ma
terias afines del C.C.H .• sin que se apuntara hacia la formación 
estructural de equipos en esta linea. sino hasta 1981-82. 

Conceptual izar el idioma natural. el idioma extranJero y las 
Matemáticas como Lenguajes constítuvó una base poco sólida para 
formar un equ¡po de trabajo común, además fue una idea no p1·ác
tlca. pues resultaba más natural apoyar estructuralmente un pro
ceso de conformación de equipos de producción coniUnta en cada 
una de estas especialidades . 

22. !bid., p,p, 15, 19 y 20-21. 
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El objetivo general planteado para el Area de LenguaJes es 
" ... capacitar a los alumnos en la comprensión y expresión me
diante lenguajes naturales y simbólicos. es en esta ~rea aue 
formalizamos con rigor las conductas de expresión y el uso ade
cuado de los lenguajes aue le perm1tiran establecer relaciones 
con el conocimiento actual, por el contacto con las presonas o 
sus productos reportados formalmente:· 23 

Las horas-clase semanales asignadas a cada una de las tres asig 
naturas -Lengua y Literatura. Matematicas e Inglés- eran tres a 
lo largo de toda la secundaria. Procederemos a se~alar algunos 
aspectos específicos del sistema de trabaJo de estas materias. 

Matemáticas. 

A raíz del excelente Programa Modular diseñado para primero Y 

segundo semestre de C.C.H .• la tendencia de esta asignatura era 
l1acia el Siste111a Modular; sin embargo no se logró la proclucción 
ele Gulas de Trabajo Modulares sino de secuencias seriadas. 

Las clases incluían: exposición magistral a todo el rirupo para 
explicar conceptos o resumir lo visto; trabaJo inclividual en 
el salbn de clase con material programado y fichas de trabajo; 
indicaciones sobre el trabajo a realizarse en casa. Esencialmen
te perseguía formar en el alumno habilidacles de cálculo. La eva
luación se realizaba a través de exámenes escritos.24 

23. C.! .E. Op, cit. p. 5. 
24. NORIEGA. H~ctor. Qp, Cit. P. 17. 
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Lengua y Literatura. 

En el caso de Lengua y Literatura se llegaron a manejar Programas 
Modulares para Jos tres grados de secundaria; cada Módulo incluía 
principalmente, actividades para realizarse de forma individual. 
Se contemplaban: la ut!l ización de periódicos y revistas; discu
siones sobre nuevas p<Jlabras y su significado; la presentación 
de una gama de alternativas par2 realizar trabajos de aplicación 
r:e los contenidos aprendicJos. La evaluación se real izaba sobre 
trabajos presentados y exámenes eser i tos. 25 

Inglés. 

como fue mencionado anteriormente, la asignatura de inglés no 
pretendla trabajar con el Sistema Modular. sino con métodos au
diovisuales y en grupos divididos por nivel y no por grado esco
lar. 26 El C.J.E. no adquirió ningün método audiovisual, sino aue 
intentó crear el suyo propio, esta büsaueda no progresó. Tras 
funcionar durante dos años con los alumnos del nivel divldtdos e11 
ocho grupos de acuerdo a su dominio del idioma, en 1980-81 cada 
grado escolar trabajó, como anteriormente, con dos cursos, uno 
para alumnos avanzados y otro para los normales; Ja büsqueda 
de una metodologla original no continuó. 

25. !bid. 
26. Ibld. 



213 

TV.2.3 Algunas Reflexiones que se Desprenden ~scripción 

del FU11cionamiento ele las Ar~..adfmjJ;.ill_,_ 

Con el fin de preparar el terreno para partes posteriores de es

te trabaJo -Desarrollo del Modelo27 y Conclusiones-28 conviene 

realizar algunas reflexiones acerca de lo descrito en el presen
te rubro, referente al funcionamiento de las Areas Académicas. 

Percibimos al Equipo de Educación Integral como un equipo direc

tivo muy compenetrado y claro <a través del trabajo y el diálo
go entre s~s integrantesl en sus diagnósticos y decisiones; pe

ro poco preocupado por comunicarse con la planta docente en 

función del proyecto, sus particularidades y la toma de decisio
nes. Es por el lo que en esta descripción quedan algunos puntos 

obscuros. oues nadie era capaz de aclararlos. Por otro lado. 

el Equipo de Educación IntegraL debido al ooco tiempo de fun

cionamiento del Modelo, no llegó a formalizar el trabajo en su

f le ientes documentos. Consideramos oue la Dirección General 

de la escuela también resulta responsable de estas carencias 

de información. 

El S:iste1~a Modular, si bien constituyó un yran antecedente oue 

permitlo tener la visión de la necesidad ele generar opciones 

de trabajo y continuó implementándose en casi torlas las mate

rias del C.C.H .• no se desarrolló, por diversas razones. en la 

secundaria, excepto en el caso cie la asignatura de Lengua y 

Literatura. 

27. Vid. Infra, Capítulo IV .6. 
28. Vid. Infra. Conclusiones. 
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En cuanto a Ja integración de equipos de trabajo, el Equipo 
de Educación Integral no consideraba importante el fomento de 
grupos de profesores entregados a una labor común, así lo indi
ca el hect10 de haber favorecido solamente Ja formación de tres 
equipos <en c.C.H. no se formó ninguno, en secundaria tres: 
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tutores en Desarrollo 
Humano). 29 

Los resultados del trabajo realizado por estos equipos fueron 
excelentes y en muy poco tiempo, había eficiencia; sin embargo, 
el estilo de liderazgo de Jos grupos resulta cuestionable, pues 
el diseño conceptual estaba tan elaborado y era tan compleJo 
que los participantes no lo comprendían totalmente y tenían po
ca posibilidad de participar realmente en la toma de decisiones. 

Siempre habla una concepción teórica "ajena• a Jos profesores 
y previa a la dinámica del trabajo. Probablemente hubiera sido 
preferible impulsar el trabaJo de equipo en todas las materias 
con un marco conceptual no tan complicado y muy clarn. p3ra 
posteriormente recoger y sistematizar. Indcpend1entemente de es
ta falta de cuidado hacia Ja participación docente, resulta im
portante recalcar la muy baja movilidad de profesores que se dio 
mientras funcionaba el Modelo de Educación Integral. 

29. Vid. Infra, Capitulo IV.4. 
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En otro sentido. la necesidad de la originalidad llegaba, en 
ocasiones. más alla de los límites prácticos; por ejemplo. en 
el caso de la asignatura de inglés. donde se diagnosticó la 
necesidad de un m~todo audiovisual. hubiera sido preferible bus
car y asumir alguno de los ya probados a crearlo. 

Finalmente. cabe reflexionar acerca de la dificultad. siempre 
relativa. que implicaba el transcurso por la secundarla del 
C.I.E. de un alumno. pues si requería cursar segundo o tercer 
grados en otra escuela necesariamente enfrentaba riesgos inheren 
tes a las modificaciones que acarreaba el proceso de implemen
tación del Modelo de Educación Integral. siempre en contlnua 
búsqueda. 

IV.3 AREAS NO ACADEMICAS. 

En lugar de las materias de: DibuJo, Modelado. Prácticas de 
Taller. Actividades Estéticas. Cultura Musical y Educación 
Física. el Modelo de Educación Integral contemplaba cinco 
áreas No Académicas; Salud. Sensibilidad y Expresión. Habili
dades Técnicas. Desarrollo Intelectual y Desarrollo Humano. 

En cada una de estas áreas se i111partían aproximadamente diez 
talleres trimestrales. a los que podlan inscribirse libremen
te los alumnos de todo el nivel <secundaria y C.C.H,l.30 Los 
cursos tenían una duración de once sesiones. Dos horas a la 
semana. 
30. En los anexos.aparece la lista de los talleres ofrecidos en 
las Areas No Acadenncas durante el ler. trimestre de l:J~U-81. 
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Existlan cinco horarios para talleres distribuidos .durante los 
cinco dlas hábiles de la semana, con esto se pretendla evitar 
que quedaran en un mismo horario diario <al final o al princi
pio del dial o en una sola jornada con el fin de dar el mensa
je claro de que los talleres eran parte integral del currlculum 
escolar y no solamente su complemento. 

Cada área distribuia los cursos que ofrecia en Jos cinco horarios 
disponibles, de manera que tuviera talleres programados en cada 
horario. El Area de Desarrollo Intelectual utilizaba solamente 
cuatro de los horarios mencionados. pues en el quinto Jos alumnos 
de tercero de secundaria, que no cursaban esta área. se encontra
ban trabajando en Ciencias Naturales. Para los alumnos (Je prime
ro y segundo grados existía un horario más para talleres. en 
~ste se ofrecian solamente cursos de Salud. Sensibilidad y Ex
presión y Habilidades técnicas. 

Al inicio de cada trimestre los alumnos se inscriblan a Jos ta
l !eres que e!eglan, teniendo la oportunidad de d1seílar sus pro
pios horarios. A cada estudiante se le asignaba al azar un turno 
de inscripción, entre el uno y el nueve; cuando le tocaba ser 
de los primeros no tenla problemas y lograba inscribirse en 
todos Jos cursos a su gusto. pero cuando obtenla Jos ültimos 
turnos debla. en ocasiones variar sus Planes originales. Los 
alumnos de primer grado, cuando menos en el primer trimestre, 
se inscribian a talleres antes que todos los demás. 
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Todas las posibilidades de las Areas No Académicas eran publi
cadas con anterioridad a las inscripciones con la finalidad 
de que los alumnos de secundaria pudieran elegir en compañia 
de sus padres sus opciones. Posteriormente estas opciones eran 
revisadas con el Tutor en Desarrollo Humano, quien orientaba Y 
apoyaba al estudiante durante el trámite de inscripción. 

"Cada curso es impartido por un profesional <no necesariamente 
_ con titulo de licenciatura), permitiendo así oue en la escuela 

colaboren personas con formación y características muy varia
das ..... 31 Para cada taller que Impartía, cada profesor elabo
raba _un programa de trabajo, mismo que entregaba para su revi
sión a la Dirección Técnica de la secundarla y el c.c.H. 

De esta forma el ciclo medio del C.I .E. ofrecía una gran varie
dad de talleres No Acad~micos, mismos que en poco tiempo lle
garon a tener un muy alto nivel de calidad, gracias a la coor
dinación del profesor Rafael Noriega, miembro del Equipo de Edu
cación Integral. 

Los alumnos de primero y segundo de secundaria tenían acceso 
a 18 talleres al año; los de tercero a doce. Cabe destacar que 
esta situación les permitla la posibilidad de participar en ac
tividades con prácticamente todos los alumnos de la secundaria 
y el C.C.H. 

31. C.I.E. Op, cit. p, 4. 
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TV.3.1~ Desarrollo Intelectual. 

Como objetivo general de esta área se plantea " la formación 
de la Inteligencia mediante actividades que sean independientes 
del contenido, hasta lograr que el alumno tome conciencia de 
sus l1abilidades intelectuales y sea autónomo en la generación 
y ejecución de sus programas de modificación intelectual". 32 

"Por habilidades intelectuales entendemos todas aquellas que ... 
permiten a la persona la adquisición de conocimientos. Dentro 
de éstos deben mencionarse las habilidades para comprender, 
analizar, sintetizar y evaluar fenómen.os naturales o artifi
ciales, sociales o políticos, comprendiendo situacio11es muchas 
veces no relacionadas con los contenidos de las actuales mate
rias. Caen en esta misma área habilidades como concentración, 
memorización y atención ... 

Capacidades como la abstracción y el manejo de lenguajes sim
bó 1 icos ... forman par te de las habl l idades que deberán desa
rrollarse en esta área. Dentro de este grupo se encuentran tzm
bién el manejo de la inducción, deducción y analogia como me
todologlas de aprendizaje".33 

Si se pretende que los alumnos del C.I.E. adquieran habilidades 
para comprender los modelos creados por el hombre y manejar 

32. !bid. p, 2. 
33. C.l .E. "Plan de TrabaJo ... " Op, cit. p, 9. 
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realidades compleJas con las que se enfrentan; y, por otro lado, 
la experiencia escolar demuestra no haberlo logrado cabalmente; 
se torna necesario crear un sistema que permita al alumno inde
pendizarse de los contenidos f iJos de las materias y actuar so
bre su intelectualidad conscientemente, esto es lo que se preten
de a través de la implementación de esta Area de Desarrollo In
telectual. 

Los estudiantes de Pr-imero y segundo grados <los de tercero no 
llevaban ests ~real cursaban talleres· ... dirigidos a: Ja 

formación del pensamiento racional <mitologías, pensamiento 
fllqsóf icol; la conexión de experiencia con su sistema racio
nal <adolescencia. creatividad. creación de modelos>; la forma
ción de habilidades intelectuales especificas <solución de pro
blemas. clasificaciones. colecciones. insectar1osl; la compren
sión de fenómenos aleatorios <Juegos de azarl; la representación 
<simulación. representación tiistórlcal; y, la semiología <lengua 
je popular y literario. cinematografia> .• 3~ 

IV.3.2 Area de Sensibll !dad y Exoresión. 

"El objetivo de esta área es que el alumno sea capaz de identi
ficar diferencialmente mayor número cJe estímulos sensoriales. 
así corno desarrollar una 'buena actitud' de expresión, logrando 
expresarse por el mayor nl1mero de medios posibles" .35 

3L¡, C.I.E. "Anexo Ill ... " Qp, Cit .• p,p, 2-3. 
35. !bid. p, 3. 
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Hasta ahora la educación escolar l1a dado el mensaje de que el 
conocimiento cientlfico es el Dnico válido y digno de estudiar
se; esta área pretende dar importancia a la capacidad del hombre 
para representar su medio ambiente. sus sentimientos e ideas a 
través de lenguajes no formales. El Area de Sensibilidad y Ex
presión ofrecia tal !eres como: pintur-a al óleo, escultura, tea
tro. expresión corporal. sensibilización musical, guitarra, dan
za, etc. 

Un problema que present2ban los talleres de esta área en la es
tructura de funcionamiento de las Areas No Académicas <al Igual 
que todos aquellos cursos que implicaban la adquisición de ha
bilidades concretas> era la conciliación de la posibilidad de 
cursarlos una o varias veces con la necesidad de eficiencia en 
el proceso de enseñsnza-aprendizaje de lc:J técnic.:::. :::1 problema 
comenzó a atenderse de tres maneras diferentes: programando ta-
1 leres diferentes para principiantes y avanzados. en algunos ca
sos; teniendo dos programas diferentes en el mismo taller, cuan
do asi lo permitía la actividad; y. fomentándose el cont2cto 
personal entre profesores y estudiantes. que DNmitia lil toma 
de decisiones conjuntas acerca de la conveniencia de recursar 
o no un taller. 

Esta área no pretende formar "artistas" ni la producción de 
obras •geniales". •se trata tan sólo de desarrollar la capacidad 
de admirarse ante el entorno y ante ellos mismos, de simbolizar 
su relación armónica y habitual entre él y el mundo externo; asi 
como desarrollar a través de la simbolización de su relación por 
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rnPdiO de diferentes JenguajeS,SU COndencia CrítfCa, SU Capa
cidad de observación y auto-observación, la creatividad y la 
original idad"36 

Los alumnos de primero y segundo de secundaria deblan cursar 
cuando menos un taller de sensibilidad y Expresión; podían 
elegir otro más de esta área o de las de la Salud y Habiltla
des Técnicas. Para tercero solamente existía la posibilidad 
de llevar un taller trimestral del área. 

IV.3.3 Area de Habilidades Técnicas. 

"Tiene por objetivo capacitar al alumno en Ja manipulación 
de instrumentos como extensión de si mismo, de manera que 
pueda entrar en contacto con realidades que quedan fuera de 
su capacidad corporal ... 

Las técnicas incluidas en esta área deben permitir al estu
diante generar durante el curso aJgün producto observable 
como resultado de Ja modificación, raedlante herramientas. de 
algunas materias primas ... 

Los cursos entre Jos que el alumno elige han sido diseñados 
para permitir un acercamiento a distintas técnicas CpapeJ, 
cerámica, grabado. madera>; para habilitar en el uso de al
guna técnica especifica <serigrafía, talla de madera. n1ode-

3b.C.I.E."Plan de Trabajo ... " Op. cit. p. 111. 
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lado, impresión); para la especialización en aspectos de una 

técnica <torneado, impresión en varias tintas>. En esta área 
hemos puesto particular atención a la posibilidad de conti~ 
nuar en un mismo taller por más de un trimestre"37. 

El número de talleres a los que tenian acceso los alumnos de 
cada grado escolar era igual que en el caso de Sensibilidad 
y Expresión. 

IV.3.4. Area de la Salud. 

"Su obeJtivo es dotar al alumno de conocimientos, habilidades 
y costumbres que le permitan mantener sano su cuerpo, sienoo 
capaz de crear sus programas de salud ... 

Los cursos se ofrecen según tres lineamientos fundamentales: 
Alimentación. Actividades Flsicas y Medicina. as! hemos ofre
cido cursos de cocina vegetariana. cereales. or1nc1oios natu
ristas, primeros auxilios, cuerpo humano, salvamento acuático 
campismo, esgrima; manteniendo durante todo el a~o cursos de 
diferentes deportes como Foot-Ball y Volley-Ball ... 38 

Las posibilidades de inscripción para cada grado escolar son 
las mismas que en las dos áreas anteriores. 
37. Vid. C.LE .. "M1exo !!!"P. 3. 
38. !bid. p.p, 3-4. 
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IV.4 AREA DE DESARROLLO HUMANO 

Aún cuando el Area de Desarrollo Humano estaba considerada como 
un Area No Académica, merece una posición especial en el índice 
de este capftulo, pues en ella estaDa incluido el programa de 
Tutores en Desarrollo Humano, de quienes dependía en gran medi
da el funcionamiento cotidiano de la secundaria del C.I.E. 

El obJetlvo general del area era: buscar• ... que el alumno se 
"conozca• como Individuo y como ser social y al conocerse sea 
capaz de encontrar y realizar las actividades que le son nece
sarias para su "creclraiento".39 

Como en las demás Areas no Académicas, también se ir1partían tal !e
res trimestrales. Cada alumno de secundaria. independientemente 
del grado que cursara, debía inscribirse a un taller de Desarro
llo Humano durante cada perfodo. Como ejernplos de los cursos que 
se ofrecían podemos 1~1encionar: Meditación. Relajación, Orienta
ción Sexual, Bioenergétlca y Orientación Vocacional. 

El tutor en Desarrollo Humano era Joven. preferentemente estudian
te de Psicología o Pedagogfa y habla sido entrenado en el C.l.E. 

para poder asesorar en grupo e individualmente a los alumnos de 
secundaria en su proceso de crecimiento. La capacitación consis
tfa en participar durante un ano como auxiliares en las activida
des escolares y extraescolares del area y en ser integrantes 
d e un g r upo de c re c l m i en to. E x i s t í a un 

39. !bid. p, l. 
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coordinador de los tutores, quien se encargaba de supervisarlos 
en sus entrevistas y reuniones con los grupos y de promover su 
actualización en temas como adolescencia, entrevista y dlnárr.1-
ca de grupos. Cada tutor o tutora debía impartir, por lo me
nos, un curso de alguna de las Areas No Académicas y ser co
rresponsable con un campanero del equipo de tutores de otro 
taller. 

El tutor tenla asignado uno o dos grupos escolares con los que 
debía mantener un estrecho contacto, para que en relación hori
zontal Jos alumnos pudieran aclarar inquietudes y desarrollar 
iniciativas, tanto en forma individual ·co1110 grupal. 

Los objetivos que contemplaba el programa de Tutores en DesarrQ 
l lo Humano eran: " .. , favorecer el crecimiento de los alumnos 
como personas sanas, impJ icando ésto la capacidad de comprorne
terse con otros seres humanos y de ser productivos y creadores; 
promover la capacidad de analisls de procesos personales Cinslghtl 
y de procesos grupales; facilitar el establecimiento de una re
laclón de confianza y compromiso del adolescente con un adulto 
<tutorl ... "4º Las funciones que los tutores cubrfan cinco areas 
o tipos: asesorfa CindividuaJ, grupal y a p~dres de Familial; 
convivencias; apoyo académico; salidas extraescolares <académi
cas y extraacadémlcas); y, 2dnnn1strat1vas-escolares. 

40. LLANO, Jaime. "Prograr.1a de Tutores en De sarro 11 o Humano". 
C.I .E. México, 1980. Inédito. p, l. 



225 

1v.q.1 Asesorfa Escala~ 

Gran parte del trabaJo cotidiano del tutor en Desarrollo Humano 
en la escuela consistla en estar presente y cercano a los alum
nos y a los grupos. La Asesoría que los tutores brindaban era 
de tres estilos: grupal, individual y a padres de familia. 

Grupal. 

El tutor se reunfa sen2nalmente con los grupos que estaban a 
su cargo en una sesión grupal que podía tener diferentes objeti
vos: " ... analizar y comprender los procesos dinámico que l1ay 
en el grupo; promover la integración y col1esión del mismo; favo
reéer Ja ubicación personal dentro de éste; y, apoyar en la so
lución de los conflictos que se presente ... "q¡ 

Por otro lado, siempre habfa por lo menos dos tutores cercanos 
para atender y orientar a Jos alumnos que sólos o en peque~os 
grupos salían de Jos salones de clase. 

Individual. 
Consistía en realizar entrevistas personales con cada alumno de 
Jos grupos asignados al tutor. A Jo largo del ciclo deberían 
llevarse por lo menos dos entrevistas, pero si el alumno lo so-
1 icitaba o el tutor lo crefa conveniente se pod!an tener más, 
tantas entrevistas como fueran necesarias para lograr los obJe-

qi. !bid. p, 2. 
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tivos. los cuales eran: • ... promover el autoconocimiento y la 
autoestima; apoyar al alumno para su ubicación en el proceso 
escolar y humano; brindar retroalimentación; y, detectar áreas 
débiles para trabaJar sobre ellas ... • 42 

A Padres de Familia. 

A solicitud del tutor, se tenfan por lo menos dos entrevistas 
al año con los padres de cada alumno. pudiendo ser más, si asf 
lo rcq:eríen los padres o el mismo tutor. 

También a lo largo (<:!ciclo, se efectuaban por la noche tres o 
cuatro Juntas de evaluación, en éstas, el tutor, los alumnos Y 

los padres de famll !a de un grupo escolar evaluaban el proceso 
gtupa! y se autoevaluaban como corresponsables de ese proceso. 
Estas reuniones eran coordinadas por el tutor en Desarrollo 
Humano. 

Los obJetivos que perseguía el tutor con estas labores consis-
-- tfaíl-en: por un lado, retroalimentar a los padres acerca ele! 

proceso personal, escolar y grupal de los alumnos; y por el 
otro, obtener !nfo~mación acerca de la dinamica familiar o 
solicitar a Jos padres alguna actividad concreta de apoyo. 

42. !bid. 
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IV.4.2 Convivencias Grupales· 
Las convivencias grupales constituían un punto central del pro
grama de tutores en Desarrollo Humano. Consistfan en la concen
tración de un grupo fuera de la escuela durante uno o más dfas 
para trabajar. Normalmente se desarrollaban durante un fin de 
semann y en algún lugar cercano a la Ciudad de México. 

Cada convivencia incluía dos etapas igualmente importantes: or
ganización y realización. 

Organización. 
Implicaba todas las actividades de preparación previas a la con
vivencia; en éstas, debían participar todos los integrantes del 
grupo. usualmente se dividía a los alumnos en subgrupos encarga
dos de diferentes tareas, tales como: conseguir transportes, el 
lugar al cual llegar, comprar comida, organizar equipos de lim
pieza, etc. 

Los objetivos de esta etapa eran: " ... permitir la generación de 
grupos operativos; favorecer la interacción en el trabajo entre 
personas que usualmente no interactuan; promover un clima ade
cuado para la realización de la convivencia de trabajo; y, acla 
rar los objetivos de la salida, para que ésta no se convierta en 
un fin de semana de vacaciones ...• q3 

43. !bid. p, 3. 
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Realización. 

Etapa que se refiere a las actividades que se realizan durante 
la estancia en el lugar elegldo. Por lo menos se tiene una se
sión de trabajo al dfa sobre los procesos grupales más relevan
tes al momento que vive el grupo. Normalmente se utiliwn téc
nicas de dinéÍmica de grupo previamente preparadas por el equipo 
de tutores. Estos obJetivos pueden estar enfocados hacia; pro
mover la confianza, fomentar el conocimiento de y entre el gru
po, abrir canales de comunicación, analizar estilos de lideraz
go imperantes en el grupo, etc. 

Se tienen también tiempos libres con el fin 'de permitir la ex
presión espontánea. La preparación de la comicia y la limpieza 
del lugar son responsabilidad del grupo <normalmente dividido 
en equipos para estas actividadesl. 

Los objetivos de la realización de la convivencia grupal eran: 
", .. favorecer la responsabilidad personal y grupal; promover 
el servicio al grupo; analizar roles de interacción estable
cidos ... "44 

La coordinación de las convivencias de cada grupo recafa sobre 
el tutor encargado de éste, pero le acompa~aban otros tutores, 
directores, asesores y/o profesores del grupo. 

44. [bid. p. 4. 
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JV.4.3 Apoyo Académico. 

En esta área concurren algunas actividades oe refuerzo y apoyo 
al proceso académico, tales como: entrevistara Jos profesores 
para aciarar procesos de los alumnos y ciar retroal irnentaclón 
al maestro; detectar deficiencias ele! alumno y el grupo para 
apoyar en su superación; calcular faltas de asistencia y asig
naturas y talleres no aprobados de cada alumno para entrevistar
se con ellos y conJuntamente determinar causas y buscar alterna
tivas de meJorfa; coordinar estudios en el aula cuando a!gün 
profesor no llegue. 

Lns obJetlvos que se persegufan con estas funciones eran: 
• ... ubicar al alumno en su proceso de aprendizaJe; apoyarlo 
en el desarrollo de áreas débiles o conflictivas; y, asesorar 
a los profesores en casos especfflcos ... •45 

TV.4.4 Salidas Extraescolares. 

Las salidas extraescolares podfan ser de dos estilos diferentes: 
con obJetlvos académicos y con obJetlvos ele convivencia. 

45. !bid. p. 5. 
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Con Objetivos Académicos. 

El tutor del grupo debfa apoyar y acompañar al docente que or
ganizaba alguna salida grupal para cubrir objetivos académicos 
Cmuseos, zonas arqueológicas. etc.l Estas salidas frecuentemen
te eran aprovechadas para trabajar brevemente sobre el proceso 
grupal. 

Con ObJetlvos de Corwivencla. 

Eran salidas por la tarde propuestas por los alumnos. No nece
sariamente debfan ser con todo el grupo. Podlan ser a comer. 
al cine. a patinar o a alguna reunión organizada por los alum
nos. Al final de la salida el tutor p'romovfa una muy breve 
reflexión acerca de la misma C¿qué les gusto?, ¿qué no les gus
tó?, ¿qué obtuvieron de provecho? l. 

IV.4.5 Administrativas-Escolares 

En este punto se inclufan actividades de car¿cter administrati
vo como : inscripciones a talleres No Académicos; pasar infor
mación a los alumnos de parte de la Dirección o de la U.N.A.M. 
Csobre examenes, tramites, papelerfa, etc.; velar por el inmue
ble y las instalaciones <haciendo responsables a los alumnosJ. 
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Una regla importante que gulaba al programa ele tutores en DesarrQ 
llo Humano era aquel la que sosten fa que el tutor acompañaba al 
alumno en su proceso y era testigo de las modificaciones que 
se daban. pero no era ni debla sentirse responsable de él; 
siempre necesitaba ser consciente de que en algunos casos el 
estudlante requerlrfa del apoyo de personas mas competentes por 
lo que tendrfa que estar dlspuesto a remitirlo. 

TV,q,6 Estrategfas Fi iadas para Cada Grado Escolar. 

El programa de tutores en Desarrollo Humano inclufa considera
ciones especificas de trabajo para cada grado de Ja secunda
ria. mismas que bosquejaremos en los siguientes parrafos. 

Al incio del ciclo el tutor se entrevistarfa constantemente 
con los alunrnos en forma personal o en pequeños grupos para 
acompafíarlos en su proceso de adaptaclón a un nuevo sistema 
comrilejo. Posteriormente las entrevistas tendrían que ser per
sonales y tener como finalldad el apoyo al estudiante para que 
éste lograra ubicarse en relación a las actividades y descu
brir nuevos intereses. 

Durante las tres primeras semanas Ja reunión grupal sería coor
dinada por el Director Técnico. en éstas se intentarían resol
ver Jos problemas a los que se enfrentaban Jos alumnos durante 
su adaptación a Ja escuela. Después se efectuarían tres reunio-
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nes más cada quince.días; finalmente otras dos cada mes, Las , . . - . . 

demás sesipnes del año serfan coordinadas por el tutor. 

20. Grado. 

En las entrevistas el tutor insistirfa en la intensificación de 
la comunicación verbal del alumno con sus compañeros, familia, 
profesores y el mismo tutor. 

En las sesiones grupales se trabajaría sobre los intereses del 
grupo y se fomentarfan todas las actividades que permitieran al 
alumno formarse una imagen corporal real de sí mismo. 

El tutor adquirirla una nueva imagen de autoridad exigiendo 
con claridad al alumno el cumplimiento de las actividades de 
las diferentes Areas Académicas y No Académicas, la estructura 
escolar lo apoyaría en la adquisición de esta Imagen permitien
do la salida de alumnos de la escuela por simole acuerdo con 
él. 

3er, Grado. 

En las entrevistas personales el tutor continuarla dialogando 
con el alumno sobre su situación personal, familiar y social. 

En las reuniones grupales se trabajaría básicamente estimulando 
la cohesión grupal dentro y fuera de la escuela. 
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El tutor pondrfa especial atención a )a organización del tiem:o 
oo del estudiante y a las dificultades personales de éste en su 
rendimiento ~scolar. 46 

IV. 5 CONSIDERACIONES GENERALES Y COMPARACION DEL CURRICULUM 
OFICIAL CON EL CURRICULUM DEL MODEl.O DE EDUCACJON INTEGRAL. 

Este rubro intenta ser un resumen del presente Capftulo, lo Ini
ciaremos expresando algunas consideraciones generales sobre Ja 
operación del Modelo de Educación Integral en cada grado esco
lar. 

ler. Grado. 

Durante este primer ciclo escolar la estructura de la escuela 
intentaba acoger al alumno hastél que éste era capaz de solucio
nar las dificultades que enfrentaba y conocía y trataba a sus 
educadores; dejando después al tutor en Desarrollo Humano como 
representante de la estructura escolar a cargo del grupo. 

A los dos grupos de primero de secundaria se les: daba pr1or1-
dad en las Inscripciones a talleres de Areas no Académicas para 
garantizar que cada alumno quedara satisfecho y conociera sus 
horarios; entregaba sus gufas de trdbajo de cada materia Acadé-

46. La Información para elabornr este apartado fue tomada 
básicamente de: NORIEGA, Héctor. Op. cit.P.p. 17. 19 y 21. 
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mica al Iniciar el ciclo cuidando especialmente que tomprenaie
ran todas las instrucciones; apoyaba para su organización en Ja 
obtención del material de trabajo necesario; en fin, se les mos
traban cariñosamente caminos para ser autosuficientes durante 
su transcurso por la secundaria en el C.I.E. 

En las materias de Ciencias Sociales y Naturales se le brinda
ban al alumno instrumentos para la recolección de datos, la ob
servación y Descripción de "objetos"; también se trabajaba en 
reuniones de evaluación y discusión oral, as! como en la reco
Pi lac Ión de Información documental. 

En las mater las de Matemétlcas y L1 ter atura se capacitaba al 
estudiante en el uso de material diseñado para el trabajo in
dividual y para escuchar explicaciones dirigidas a todo el 
grupo. 

~~Las materias de Literatura y Ciencias Sociales debfan poner en 
contacto al alumno; con la información pL1blicada en los medios 
masivos de comunicación, el maneJo de los ficheros biblioteca
rios y los indices bibliográficos. 

2o. Grado. 

Durante esta segunda etapa, el objetivo prioritario consistfa 
en permitir al alumno la reelaboración de su situación familiar 
y corporal, fomentando la constante verbalización. 
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El Equipo de Educación Integral consideraba que durante esta et.a 

pa era fundamental el apoyo familiar, permitiendo y aceptando 

la crftica del adolescente corno una crítica que le permltirfa 

formar su propio sistema explicativo del mundo. 

"Por otro lado, recordando Jo expuesto anteriormente, esta etapa 

debe dar la oportunidad al adolescente de 'percibir'su nuevo 
mundo social, conociendo la ciudad donde vive, para lo cuaL 

tanto en las materias del área académica, como en actividades 
personales y grupales no estructuradas se fomentará la salida 

del plantel escolar.·47 

Teniendo en cuenta que uno de Jos factores de desequilibro en 

esta edad era la maduración corporal, se intensificarfan las 

actividades que facllitaran al adolescente la eJercitación de 

su cuerpo, el conocimiento del mismo y la forrnación ele su auto
imagen. 

Por últimc, teniendo en cuenta que los rnileres No Acc'.ldérnicos 

y algunas actividades vivenc!aJes manifestaban un esbozo de la 
futura capacidad del alumno cara manejar sistemas concatenados, 

estas tareas serfan fomentsdas. 

47. !bid. p, 20. 
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3er. Grado. 
"Esta etapa está destinada a iniciar al estudiante en el acade
mlsismo formal, dotándolo de las normas básicas para su estudio 
en el C.C.H., habilidades para ... los laboratorios, sistematiza
ción de entregas de reportes escritos, habilidades de cálculo 
algebraico, manejo de instrumentos de observación y Descripción 
y capacidad de trabajo individual. Para que ésto pueda darse se 
requiere que en Desarrollo Humano se trabaje intensamente para 
establecer reiar!ones grupales cue permitan lograr un ambiente 
de seguridad y colaboracidn.·48 

En un segundo momento de este rubro intentaremos establecer una 
comparación entre el curriculum oficial y el del C.I.E., la es
tableceremos apoyandonos en el cuadro que se presenta en la si
guiente página, pues si persiguieramos hacerlo más profundamen
te serla necesario elaborar un estudio similar al presente para 
el "Modelo Oficial".49 

lJ8. !bid. p, 22. 

49. El cuadro al que se hace referencia fue tnmado de: SANCHEZ 
DE LA CONCHA, Roberto. "Presentación a l2U.N.AM•: C.!.E. Inédito. 
México, 1981. Tomo l, p. 5. 



t. 
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IV.6 _El._fROCESO DEL MODELO DE EDUCACION INTEGRAL. 

Una vez descrito el funcionamiento del Modelo de Educación Inte
gral, sus aspectos generales Y.cada una de las áreas que Jo con
formaban, procederemos a describir el proceso que este Modelo 
siguió desde su gestación t1asta su desaparición. Iniciaremos 
este rubro sintetizando la historia del Modelo hasta el momento 
de ruptura Institucional que generó su decadencia, deteniendonos 
en Ja reflexión sobre este momento, para después continuar con 
el planteamiento histórico hasta 1982, limite cronológico plan
teado para este estudio. 

1974 fue un año de mucha importancia en la historia del C.I.E., 
constituye el principio de una época de consolidación y seguri
dad. Fue durante este año que Ja escuela se mudó definitivamen
te a su local propio y modificó su estructura orgánica con la 
creación de las Direcciones Técnicas de ciclo básico y ciclo 
rnedio, l1ecl1os que facilitarfan la especialización del trabaJo 
por ciclo. la creación sistematizada de estilos de trabajo ori
ginales y Ja formación de equipos ele trabaJo. Lo wue empezó a 
concretizarse en 1976, con Ja formación del Equipo de Educación 
Integral. 

Este equipo, fonnado básicamente por elementos de la ·;ecundaria 
y el C.C.H., se enfocó a las tareas de;deíinir Ja Educación In
tegral, generar sistemas de trabajo propios que operaclonallza-
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ran el Idearlo del C.I.E. y revitalizar Ja estructura participa-. 
ttva. Más adelante este último punto dejarfa de ser un fin prJo
rJtario de la labor del Equipo de Educc."'Ción IntegraL y de Ja es
cuela. Cuando en 1978 la estructura participativa puso en peli
gro Ja estabilidad del funcionamiento de la escuela CaqueJ caso 
de las células de trabaJo, expuesto con anterioridad> .50 La 
participación se cambiarfa por la solicitud de apoyo en Jas ne
cesidades que se desprendieran de los programas de trabaJo. 

El primer producto surgido del trabajo del Equipo de Educación 
Integral fue el Sistema Modular, diseñado en la línea de genera
ción de opciones. Inmediatamente, en 1~76 se inició la Implemen
tación de este sistema en algunas asignaturas del C.C.H.; en 
1977 se asumirfa como parte del plan general de trabajo para Ja 
secundaria y el C.C.H. Cabe aclarar que nunca se dló el hecho 
de que todas las materias del nivel llegaran a funcionar con Ja 
Programación Modular, sin embargo el planteamiento de este sis
tema abrtó léls puertas para la gestación del Modelo de Educación 
Integral. 

Durante el segundo semestre del ciclo escolar 1977-78 se operó 
el proyecto del Modelo de Educación Integral con un grupo pilo
to de C.C.H. En 1978-79 se implementó el Modelo con todos los 
alumnos de secundaria y C.C.H. A partir de entonces Jos talleres 
de las Areas Académicas se desarrollaron con mucha calidad Y el 

50. Vid. Supra.p.p. 115 -115. 
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equipo de tutores en Desarrollo Humano inició su conformación. 

Al finalizar este ciclo se dio un replanteamiento del Modelo que 
trajo como consecuencia Ja reformulación del funcionamiento aca
démico y la concepción de tres áreas: Lenguajes, Ciencias Natu
rales y Ciencias Sociales. En 1979 se planteó el Programa de 
Ciencias para secundarla, con él, se formaron dos equipos de 
trabajo compuestos por profesores, estos equipos produjeron gran 
cantidad de material educativo <no Modularl hasta 1982. 

En 1980 se iniciaba el camino hacia la formalización del Modelo 
de Educación Integral; a través de la Fundación Barros Sierra 
se entregó a ca. Na. C.YT. un proyecto de investigación denomi
nado "Formulación y Difusión de la Tecnologfa y Teorfa Pedagó
gica del Centro de Integración Educativa, A.C." 51 La formaliza
ción no se llevó a cabo, Co.Na.C,yT. tramitó el financimaiento 
del estudio con el Banco Interamericano de Desarrollo y lo con
siguió, pero en el inter, hubo un rompimiento en el C.I.E., los 
creadores del Modelo de Educación Integral deJaron la escuela, 
llevandose consigo la Información. De las personas oue permane
cieron en la institución, ninguna contaba con Jos elementos ne
cesarios para hacer prosperar el Modelo. La Fundación Barrios 
Sierra informó al Co.Na.C.yT. que la investigación no podría lle
varse a cabo. 

51. C.I.E. "Formulación y Difusión de la Tecnolog!a y Teorfa 
Pedagógica del centro de Integración Educativa, A.C." Inédito. 
México, 1980. 35. p,p .. 
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Entre las causas que dieron origen al rompimiento mencionado en 
el párrafo anterior encontramos las siguientes tres: el Modelo 
de Educación Integral nunca consideró aspectos administrativos; 
hubo fallas en la comunicación entre sus creadores y la planta 
docente; e, incomprensión entre la Dirección General y la Direc
ción Técnica de secundaria y C.C.H. 

El Modelo de Educación Integral nunca contempló en sus plantea
r.1ientos consideraciones administrativas. La estructura orgáni
ca de la escuela no permitfa aue asf Jo hiciera, las cuestio
nes administrativas eran responsabilidad de la Dirección General. 

Los sistemas administrativos de la escuela iniciaron su siste
matización en 1979, hasta ese momento funcionaban sin planea
ción. Cuando se concibió un Departamento Administrativo, se 
hizo pensándolo como una in~tancia totalmente aparte de los pro
cesos de cada nivel de la escuela. La administración se forma
lizó sin contemplar las neces1dacles que J<:; rnovación educativa 
traia consigo, lo que generó a la larga, prnblemas ue orden 
práctico: o Ja adr.1inistrac1ón se adaptaba a la clinámica; o la 
dinámica a la éldministración. 

Después de analizar esa experiencia, podemos concluir que toda 
estructura escolar que pretenda favorecer Ja !novación educati
va debe, por lo tanto, favorecer el aspecto administrativo y 
promover la intercomunicación entre las diversas instancias que 
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la conforman. 

Por otra lado, la implementación del Modelo de Educación Integral 
generó entre algunos de los profesores resistencias. muy normales, 
hacia el cambio. El equipo creador se preocupó poco por comuni
carse y respetar el ritmo de comprensión de los docentes. La 
necesidad de eficiencia en la operacionalización generó una ac
titud de poca Información acerca de los objetivos, estrategias 
y decisiones. 

Esta actitud estuvo presente también en el estilo de liderazgo 
de los equipos de trabajo conformados cexcepto en el de tutores 
en Desarrollo Humano), en Jos que los profesores no llegaron a 
sentirse como participantes. 

Las resistencias al cambio son comprensibles en el ser htm1ano. 
La necesidad de comunicación y participación era parte de la 
sustancia del C.I .E. Estas consideraciones debieron ser contem
pladas constantemente por el Equipo de Educación Integral en la 
planeación de la operación ele! Modelo. 

En otro sentido. la Dirección General de la escuela siempre habfa 
mantenido un estilo de "ciega" confianza y no de coordinación; 
apoyaba Jos proyectos de las Direcciones Técnicas sin conocerlos 
a fondo, tal y como sucedió en este caso. 



244 

Después de años de trabaJo y con la intensa dinámica.que impri
mió el Equipo de Educación Integral se llegó a planteamientos 
complejos y diferentes a los iniciales. La Dirección General 
desconocía el proceso y los resultados de la labor, hecho que 
llevó a una situación de incomprensión entre ésta y la Dirección 
Técnica de secundaria y C.C.H., puntal del equipo mencionado. 

Las diferencias se hicieron irreconciliables. Por falta de apo
yo de la Dirección General los integrantes del Equipo de Educa
ción Integral renunciaron. 

Coordinador y coordinados deben tener profunda comunicación des
de la gestación de los proyectos; el primero puede así dar indi
caciones sobre las !!neas de trabajo y el segundo, dialogar y 
seguir con disciplina; logrando asf un trabajo institucional 
y no proyectos personales. 

continuando con la historia del desarrollo del Modelo. tras Ja 
renuncia de sus creadores. hacia finales de 1980, éste continuó 
por inercia sin modificaciones hasta Ja finalización del curso 
escolar 1980-81. Durante el siguiente ciclo Cl981-82l hubo una 
modificación; la serie de talleres No Académicos especial para 
primero y segundo de secundaria desapareció. en su Jugar estos 
grados comenzaron a tener la materia <del curriculum oficial! 
de DibuJo. 



También se notó el principio de la decadencia de la calidad en 
los Talleres de las Areas No Académicas y la falta de una linea 
clara de trabajo para el equipo de tutores en Desarrollo Humano. 

En este mismo ciclo la Dirección General apoyó la formación de 
equipos de trabajo en todas las Areas Académicas. incluso en el 
caso de las materias de Literatura, Matemáticas e Inglés. A 
cada equipo se le dio un cubículo para trabajar. Posteriormen
te no se respetó esta estructura. 

Se formó una Coordinación Académica que tenia como funciones: 
la recuperación de todo el material teórico y operativo para 
la manutención del Modelo de Educación Integral; y, la pJaneación 
de la presentación a ta Dirección General de Incorporación y Re
val ldación de Estudios de la U.N.A.M. (que habfa cambiado de 
rector y consecuentemente de directores), a efectuarse hacia 
finales de 1981. 

La presentación se realizó, la respuesta fue de no apoyo. El 
C.I.E. renunció al Modelo de Educación Integral. durante et ci
clo escolar 1982-83 la secundaria retornarfa a funcionar con 
la estructura operativa anterior a 1975. 
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V CONCLUSIONES, 

A manera de conclusión, queremos compartir con el lector las re
flexiones que se desprenden de este esfuerzo de sistematización. 
Para ello procuraremos rescatar la secuencia del Desarrollo de 
este trabajo, al enfatizar aquellos elementos que a nuestro Jui
cio deben ser considerados por quien esté interesado en promo
ver una experiencia innovadora en educación. 

Cabe destacar que las proposiciones que a continuación se pre
sentan no son las únicas, ni "las validas", sino que deben ser 
examinadas como una expresión personal de los autores. 

En primer término procurarnos brindar un panorama arnpl lo del 
momento que permitió la gestación del C.I .E. corno una realidad 
institucional y de aquellas posiciones ante la educación que 
esta escuela asumió y expresó en un modelo original. 1 

Esta amplitud pretende poner de manifiesto el hecho de que el 
Modelo de Educación Integral no fue una expresión casual. sino 
que intentó responder a necesidades y circunstancias específicas 
del momento en el que su1·g1ó. Esta consicleraclón nos llevó a 
reconocer la dificultad que se desprendla de relacionar. por un 
lado, las causas que. desde nuestra perspectiva, permitieron 

l. Vid. Supra. p, XVTTl--
En la introducción planteamos que el primer capftulo del traba
Jo pretende ubicarlo en cinco dimensiones. Las primeras tres de· 
éstas resultan determinantes para el estudio del C.! .E. corno es
cuela y las dos últimas para la ubicación del Modelo de Educación 
Integral. 
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la conformación del Modelo, y por otro, sus expresiones concretas. 

A tftulo de ejemplo, cuando tratamos sobre las teorías del apren
dizaje llegamos a percibir puntos de contradicción entre lapo
sición asumida por el C.I.E. y algunas limitaciones propias de 
Ja práctica escolar que repercutieron en demérito de la clari
dad y eficiencia del funcionamiento de la escuela y del Modelo 
<las contradicciones en los planteamientos de Rogers y las que 
se generaron al aglutinar la teoría de Piaget con éstosl. 2 Pro
blemas de esta naturaleza no encuentran en este trab2Jo res
puestas y consideramos que más que encontrar soluciones, nues
tros hallazgos recaen en la ubicación ~e problemas que requie
ren ser reflexionados. 

Dadas·las caracterfsticas del presente estudio, frente a esta 
dificultad para relacionar causas Y posturas institucionales 
con la operación cotidiana no proponemos alternativas, sin em
bargo encontramos en el la la primera reflexión, que rnnr:eb1mos 
como importante, para ser tomada en cuenta en futuras experien
cias; ¿cómo puede un r:iodelo educativo ser consistente con sus 
planteamientos, a 1 ser s fmu 1 táneamente coherente y respetuoso 
con los antecedentes de la institución en la que se da y con las 
personas que lo operan? 

2. Vid. Supra. p.p. lll-116. 
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En segundo término, mediante la sistematización de la historia de 
la escuela, previa al desarrollo del Modelo, reconocemos dos 
condiciones necesarias que permitieron y promovieron la búsque
da e innovación. Una queda señalada por la definición de la 
estructura orgánica y la otra por la formación del Equipo que se 
autodenominó como de Educación Integral. Los resultados de su 
conJugación y ejercicio constituyen la base sobre la que se dió 
esta opción alternativa. 

Sin embargo, en lo que se refiere a los fundamentos y fines del 
Modelo, observarnos que, si bien el equipo de educación integral 
delinea su intención de trabaJo, nunca llega a reflejar de una 
forma comunicable la dimensión de su esfuerzo, lo que se refle
ja a través de las siguientes manifestaciones: 

l. El escrito sobre educación integral constituye un plantea
miento heterogéneo que nunca recibió una revisión que le permi
tiera una mayor consistencia e inclusión de las reflexiones que 
resultaron de su aplicación cotidiana. 

2. El trabajo en la línea de desarrollo humano, que la escuela 
conservó de su experiencia previa a la instrumentación clel Mode
lo, no quedó formalizado en ningún documento que dé oportunidad 
de rescatar plenamente su sentido y su modal iclall ele operación. 
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3. El sistema modular alcanzó con sus creadores. formulaciones 
concretas de mucha calidad y con resultados óptimos. pero nunca 
fue acompañado por l8s acciones destinadas a facilitar su apro
piación por parte de Ja planta docente. 

4. Si bien el escrito sobre •El Método Científico y el Desarro
llo del Adolescente• constituye la expresión mas lograda de los 
planteamientos del Equipo de Educación Integral. puede ser cues
tionable en tanto posición formal <como cualquier postura) y ado
lece de un escaso desarrollo en las estrategias de trabaJo para 
el primer y tercer grados de secundaria. Sin embargo represen
ta un esfuerzo muy serio por relacionar la reflexión teórica 
con la planeación educativa concreta. lo cual lo distingue 
particularmente. 

5. Es el planteamiento, pero sobre todo la puesta en practica. 
de un amplio desarrollo de opciones <a todo nivell para el alumno 
lo que genera el cambio en la estructura escolar. 

En tercer término. la descripción de la experiencia en la ope
ración con el Modelo. nos reveló las carencias que a continua
ción enunciar:ios: 
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l. En algunos puntos se mostró una excesiva tendencia al des
arrollo del trabajo individualizado, que llegó incluso a fun
cionar durante un ciclo escolar sin brindar al alumno la opor
tunidad de relacionarse con un grupo base. 

2. En ocasiones la necesidad de originalidad llevaba a la to
ma de decisiones poco prácticas. 

3. No se desarrollaron suficientes equipos de trabaJo para 
promover la participación de los profesores en la planeació~ 
y operación del Modelo. Los pocos oue se formaron eran ef i
cientistas y no empátlcos, y pugnaban por oue sus integran
tes llegaran a la consecusión de un fin preconcebido y no por 
la promoción de la participación. 

4. El equipo directivo, creador del Modelo, no consideró en 
su pJaneación las resistencias a la innovación que habrfan de 
presentarse en la planta docente; tampoco mantuvo una adecua
da actitud de comunicación, pues no se preornpaba lo suficien
te por lo que los maestros conocieran los aspectos generales 
y específicos de Ja planeación y la operación. 

5. La concepción del Modelo nunca consideró la innovación ad
ministrativa como prioritaria. 



254 

6. La estructura orgánica del c.I.E. no consiguió el de5arro
llo y flexibilidad suficientes como para sostener la Innova
ción educativa. 

En consecuencia, nuestra reflexión se centra en los siguien
tes problemas: 

l. ¿Cómo construir una estr:ucturasólidaque no transite ha
cia la rigidez? 

2. ¿Cómo difundir un estilo de solución de problemas sobre Ja 
base de la inexistencia de fórmulas? 

3. ¿Cóoo hacer extensivo el respeto a los procesos del alumno, 
del maestro y de la institución? 

4. ¿Cómo evitar que la preconcepción del desarrollo del proye_c 
to limite sus posibilidades? 

5. ¿Cómo incluir la formalización dentro del ámbito cotidiano? 

6. ¿Cómo desprendernos de lo operativo para llegar a propo
siciones de carácter general? 
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En conclusión, un modelo de innovación educativa requiere: 
capacitación y comunicación con las personas que b ooeran; 
control, evaluación y replanteamiento constantes; desarrollo 
administrativo; apoyo ele padres ele familia; coordinación y 
apoyo de las autoridades escolares. El Modelo de Educación 
Integral no contemplo todos y cada uno de estos aspectos. por 
eso no pervivió. Sin embargo es valioso y podrla llegar a 
ser repetido, con algunos aJustes, en condiciones adecuadas. 

En cuanto a los aspectos particulares aue podrfan ser recupe
rados por otras experiencias, en función de sus característi
cas propias, destarnremos los siguientes. en dos planos. 

En un plano concreto: 

1. Del Programa de Tutores en Desarrollo Humano, resaltan, 
en especial, la asesoría escolar, las sesiones y convivencias 
CJrupales. 

2. E! desarrollo de los talleres de las Areas No Académicas. 

3. La producción de programas y guías de trabajo para el es
tudiante por parte de los profesores de cada materia escolar. 
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En un ~lana más amplio: 

l. La concepción del diálogo y del respeto como bases del fun
cionamiento escolar. 

2. La consigna de generar opciones que permitan al estudian
te tomar decisiones sobre su propio proceso educativo. 

3. La necesidad de brindar al alur.mo, mediante programas ade
cuados, preparación para sentir y analizar los procesos per
sonales Y grupales. 

q, La intención de dar al profesor el apoyo necesario para 
que se apropie de su materia. 

l_o más importan te de 1 a conc 1 us ión no es e 1 hecho de que e 1 
Modelo pueda ser repetido o contenga aspectos rescatables, 
sino el mensaje que deJa la experiencia: un modelo educativo 
que fue g~rerado en el seno de un grupo de personas. práctica 
que debería extenderse y que el Sistema Educativo Nacional 
debería promover. 
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En relación al C.I.E .• quedan algunas reflexiones por hacerse, 
las realizaremos en tres dimensiones: Conciencia de la Necesi
dad de Proyección Social. Estructura Comunitaria Y Sistema 
Pedagóg i CD. 3 

Conciencia de la Necesidad de Proyección Social. 

Desde su origen. el c. I.E. renunció a desarrollarse en esta 
l fnea. 

Estructura Comunitaria. 

La comunidad lmpl icaba a un grupo de fami ! las reunidas en tor
no a un fin común: su educación. En la práctica escolar los 
roles deberfan variar: los profesores habr fan de convertirse 
en gulas dispuestos a aprender. los padres tendrfan que com
prometerse a asumir que sus patrones mentales se encontraban 
en proceso. y, los alumnos, ubicarse como agentes responsables 
de sus propios procesos. La conciencia de la ausencia de fór
mulas para el funcionamiento era parte de la concepción comu
nitaria. 
Lo anterior se dló originalmente en el C.J .E .• posteriormente 
fue desapareciendo. Tras un intento fallido de revitalización,· 
la institución renunció a ser comunidad. 

sis tema pedaoóC' i co_, 
Aunque en un principio imperó la improvisación. las ideas de 
3. Dimensiones ya aplicadas en el segundo capítulo de esta tesis. 

Vid. Supra. P.!: .. 117-140 .. 



258 

Carl Rogers se convirtieron en el.centro del Sistema· Pedagógi

co; en ese 111omento se le dló más importancia a la persona y a su 

proceso que a Jas ideas educativas, pero sin siste111atización. 

Con la incorporación de la escuela a Ja U.N.A.M., el Sistema 

pedagógico entró en un proceso de rigidizaclón; mucho se perdió 

en cuanto al respeto a las personas y los procesos. Esta incor
poración y Ja car·encia de slstematlzaclón llevó a la escuela a 

funcionar con profesores que asurnfan su rol de "enseñantes" y 

clases que operaban mag i ster ia !mente, creándose as r una contra
dicción entre el ambiente del aula y el exterior, donde sf exis

tfa un ambiente de diálogo. 

La reestructuración orgánica del C.l.E., que se dió en ~edio 

de la contradicción mencionada en el párrafo anterior, brindó 

a la escuela la oportunidad de funcionar con más arelen y cla-

ridad. Posteriormente se fundó el Equipo de Educación Integral, 

apoyado por la Dirección General ele la Institución, y se opf'.ró 

el Modelo de Educación lntegraL apoyaclo tar.1bién por la mlsma 

Dirección. Después de la crisis el C.! .E. renunció a este Mo
delo (y probablemente a Ja innovación educativa). 

¿Con qué se quedó el C.I.E.? 

Con una escuela. 
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Finalmente, quienes elaboramos este trabaJo asumimos el comprQ 
miso de hacerlo llegar al C.I.E. dispuestos a dialogar acerca 
de su contenido y continuar la búsqueda en el ámbito de un 
último problema: ¿Qué debe hacer una persona o una institución 
para innovar en educación? 
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ANExos_ 
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i?JJEXO l. GUIA DEL ESTUCIANTE DE MATEMATICAS I y II c~r.J:L. 

El primer anexo lo constituyen: La Guía del Estudiante de 
Matemáticas I y II de C.C.H.y el Módulo I. Conjuntos <primero 
de seis que constituían los dos cursos iniciales del programa 
de Matemáticas en el C.C.H.l. Presentamos este material tal 
y como era entregado a los alumnos del C.I.E. 

Este programa constituye el meJor material elaborado dentro 
del marco que brindaba el Sistema Modular. 

NOTA: 
Acerca de como trabajaban los alumnos con las Guías de Activi
dades o del Estudiante. Existía una regla básica; durante el 
horario marcado para una asignatura o área el alumno, para ob
tener asistencia, debía de trabajar en contenidos de esa ma
teria. 
Para obtener mayor información ViJ. Infra p. 279 y Supra p,.n. 161-ll>ó. 

Esta nota es válida para los Anexos 1 y II. 
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GUIA DEL ESTUDIANTE 

MATEMATICAS I y II 

c c H 

CENTRO DE INTEGRACION EDUCATIVA A. C. 
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Porqué una gu fa~ 

Esta gufa explica la metodología general del curso de matemá~ 
ticas I y II. Para descubrir de que se trata, te aconsejo lo 
leas cuidadosamente, en forma creativa, genera en ti preguntas 
y respuestas. discútelas con tus amigos y familiares, no aceptes 
las cosas como se dicen sin antes hacerlas tuyas. 

considera que este curso es una empresa común entre tú y tus 
compañeros como alurms y yo como maestro. en el cual rntenta
rernos desarrollar tu habilidad para analizar e interpretar la 
realidad que te roclea. AsL est0rnos obligac!os a corienziir el 
curso por ti como centro de una realidad especifica. Lo bási
co en este curso es la interpretación que tú haces de la rea
lidad y el método y lenguaje que utilizarás para ello. 

Durante el curso entrarás en contacto con el producto de la 
actividad mental de grandes hombres que en el transcurso de 
Ja historia han desarrollado riétodos y lenguajes para la sim
bolización de realidades, por Jo que exigirá de tí una entre
ga absoluta. dedicación y horas de trabajo, cansarte y gozar 
con ello. 

•un partido de futbol se Juega, se gana y se goza en la cancha". 
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Cada estudiante y cada maestro que inician un nuevo curso tie
nen facetas particulares, gustos, aficlones, miedos, temores, 
ambiciones, etc., que nos hacen reaccionar en forma distinta 
ante lRs mismas situaciones: nuestra primera actividad con
slste en darnos a conocer ante la perspectiva del estudio de 
estas matemáticas, por Jo que la primera semana la usaremos en 
ésto. 

Dos son las formas oue usaremos: prJmero, en el salón de 
clase realizaremos mesas redondas sobre el significado 
de la gufa del cur.so y el curso mismo; segundo, queda abier
to a poder entrevistarnos en forma personal. Esta entrevista 
no está preparada y el obJetlvo es darnos a conocer, por lo 
tanto. ni en el salón ni en la entrevista requerimos impre
sionar a los demás o ser lo que no se es. 



Qué son las matemáticas: 

Las matemáticas son una actividad teórica que organiza el co -

nacimiento humano. Así, otras disciplinas se vinculan estre

chamente con e 11 as cuando a 1 canzan un determinado desarrollo 

teórico, incluso llegan a confundirse con las matemáticas. 

Cantor decfa sobre esto: 

"Lc:1s matemáticas son comp 1 etamente 1 i -
bres en su desarrollo y sus conceptos, 
no están ligadas más que por la nece
sidad de no ser contradictorias y es
tar coordinadas por medio de defini
ciones precisas a conceptos anterior
mente introducidos". 

En esta forma cualquier rama del conocimiento l1umano tiene 
la oportunidad de alcanzar este nivel de desarrollo teórico

matemático. cuando sus conceptos se hayan debidamente delimi

tados y abstraídos. 

Asf podenos l1abJar dP. las motemé'lticas cíeJ Espacio <Geometría), 

las matemáticas del Número y Ja CantJdacJ CAritmética y Alge

bra), matemáticas del Cambio <Cálculo Diferencial), Matemáti

cas de Jos ConJuntos. de la lógica, el azar, del JenguaJe, de 

las estructuras sociales, de la lnforrnac1ón y la comunlcacióCJ, 

de la herencia y de los Juegos. 
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Durante tus años de estudiante de primaria y secundaria has 
estudiado la aritmética, el álgebra, Ja geometría y Ja trigo
nometría, ésto se debe a que son las rr.mas que mayor desarro-
1 lo h2n alc2nzado. En la secundaria estudiaste ya la teoría 
oe conJuntos, ¿a qué se debe este cambio en los programas?, 
¿por qué se habla de matemáticas tradicionales y matemáticas 
modernas? 
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Matemáticas nuev2s y viejas: 

Durante el presente siglo el desarrollo y diversificación del 
conocimiento científico han obligado a Jos educadores a enfo
c2r en forma distinta el estudio de las matemáticas. Así, las 
matemé1ticas que se impartían en el año ele 1800, oodernos pre
sentarlas como una inmensa construcción encerrada dentro de 
leber!ntos, forrm-ida de palacios r:/s o menos altos, é'lgunos 
terminados, la mayor parte en construcción, ligeros v armo
niosos Jos unos, pesados los otros. Estos palacios no esta
ban aislados Jos unos de Jos otros. no solo se llegaba a ellos 
por la puerta de entrada, 
sistema de puentes, de 
pasadizos y galerías cQ 

municaba las plantas altas 
con las baJas, entrelazán
dose. 

sino Jo más interesante era que un 

1 hi Jl .. e ... • d.~ -11 ''': ~ ~' 
e-o+ o o 

l fm f 0 

:'el:: .. , f 7
1 

'~" - 7, 
o-o l+e 

En esta imagen los palacios representan cada uno de los capí
tulos de la matemetica: el álgebra. la tr!gonometrla. el cálcu 
lo. etc. y los puentes todos 2quellos aspectos. que nos permi
ten pasar de una teorfa a otra. Durante los años de enseñanza 
de matemática tr2dicion2l has estucliado sus planos y puedes r;10-

verte en ellos con facilidad, au1za si te fuese necesario po
drías reproducirlos a Ja perfección en otro lugar. 
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El espfritu de ta matemétic2 actual no pretende hacer de tí 

un observador del paisaje con sus bellos p;:iJacios, sino mas 
bien analizar, hacer una anatomfa de esas construcciones que 
te lleve ;:i 12 comprensión de 12s caracterfsticas ffslcas de 
los materiales, para 
que te sea posible 
substituirlas por 
otros que, con di
ferente apariencia. 
posean esas mismas 
car acter í s t lC?.S; te 
conduzca a la com
prensión de las es-
tructuras arouitectónirns que permitieron su construcción. 
pélré' oue pueclas construir tus propios palacios de acuerdo a 
r,uev;::s funciones. As i. lns r-12temat icas 1•1odernas busc?.n oue 
tü co~o estudi2nte logres aprender estas estructuras esencia-

E 

~\ 
~ 

tes, leyes basteas que te permi
tan us2rt<1s coc10 método en cual
quier ectivir!ad. 

f(Arl G ;xi~ O 

f,.,(J- 1, fb{x)-o 

f~(;:). fb(>:)-0. 

NOTA: Las figuras que aparecen en esta guía tienen significado 
piira quien "sabe matemáticas". Si 8Lín no los comprendes 
quiere decir que tienes algo que aprender en este curso. 
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Cómo entender las matemáticas que estudiarás: 

Las matemáticas surgen de la experiencia de hombres como tú. 
no han sido reveladas. pero en cuanto se desarrollan influ

yen sobre su actividad práctica. Piensa qué cosas de las 
o,ue actualmente disfrutas hubiesen sido logradas sin las m2-
temáticas, ya sea como instrumentos de la f!slca y qufmica. 
o como método en las ciencias sociales. Puesto que las mate
máticas estan Incrustadas en la historia del hombre que las 
desarrolla poseén una historia. un desarrollo y un futuro 
propios; no son de ninguna manera un cúmulo de conocimientos 
exhaustivos e invariables y presentan al igual que las demás 
ciencias una amo! ia gama de posibilidades de desélrrol lo, una 
grary cantidad de cuestiones abiertas y problemas basicos que 
son aún obJeto de estudio y discusión. 

Posiblemente por tus estudios anteriores, te habrás dado cuen
ta de la importancia que tienen los sfrnbolos en las matemáti
cas cu2ndo usas,,-.o/o, son símbolos cuyos Si<Jnificados son 
los mismos para toda persona con conocimiento matemático. 
sin embargo éstos no son únicos, podemos crear tantos sfmbolos 
como nos sean necesarios. 
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El objetivo de tu estudio durante este año, será que aprendas 
a usar sfmbolos existentes para simbolizar situaciones deter
minadas; que dispongas de un nuevo lenguaJe; el "lenguaje 
simbólico", como instrumento de análisis y comunicación. Por 
lo que estudiarás técnicas especlficas en diferentes áreas de 
matemáticas, pero no olvides que éstos son lnstru~entos que 
han de permitirte lograr tu objetivo "usar lenouaies simbóli
m.s_• en diferentes situaciones. crear modelos que te permitan 
analizar e interpretar situaciones. 
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De qué consta el curso: 

El ·contenido temático está dividido por módulos de forma que 
puedas acomodarlos durante el año p2ra formar tu propio pro
grame de trabajo, 

MODULO I l 
MODULO I l l 
MODULO 11 I l 

MODULO IVl 

MODULO Vl 

MODULO VI l 

Teorfa de Conjuntos. 
Lenguajes y Lógica. 
Sistemas antiguos de numeración y 
sistemas distintas bases. 
Teorfa de números. 
Ecuaciones. 
Funciones.· 

Cada :~ódulo consta de Jas siguientes 
partes estructurales: 

1) UBICACION 
2) TEORIA Y TECNICA 
3) APLICACION 

1) UBICACION DEL TEMA: 

En Ja introducción decfa: las matemáticas no son producto de 
la revelación divina, sino que han sido cJesarrol ladas por ham
bres concretos en situaciones concretas. ésto hace necesario 
que para comprenderlas. conozcamos cómo se 9eneran. 
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Para aclarar éste, imagfnate que pudiésemos transportar a un 
hombre maya, habitante de Tulum y Mayapan, hasta nuestro sa
lón de clase, y platicando con él nos diese una disertación 
sobre computadoras electrónlcas. o sobre teorfa cuántica. se
ria un absurclo histórico y como hombre incomprendido en su 
tiempo. 

Asf pues. todo conocimiento metemático se da en una éporn 
determinada y requiere de antecedentes también determinados; 
Einstein no hubiera logrado desarrollar su teorfa de la rela
tividad si antes Newton no desarrollara su mecánica clásica. 

Por otro lado, todos Jos conocimientos matemáticos que estu
diaremos. se relacionan con otras n~mas del conocimiento hu
mano; Ja filosoffa estructuralista toma elementos de la lógica 
matem?.t ica pan1 su desarrol Jo, en tanto que Ja nitlsica puede 
analizarse como un fenómeno acüstico usando Ja teorfa de fun
ciones. 

En Ja primera parte 
de cada módulo se te 
proponen dos o tres 
lecturas a elegir una. 
si tü deseas realizar 

l.~.F 
lfl•,l,/la,J)---º · -/!a,l0/(•2 1~ f<•, •a,l 

alguna que no se encuentra propuesta. quedas en libertad para 
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proponerla y llegar a un acuerdo, si es o no factible que la 
realices. De éada lectura entregarás un reporte escrito a 
máquina que servirá como parte de tu evaluación. 

2l TEORIA Y TECNICA: 

Toda actividad, sea ffsica o mental, requiere de aspectos que 
denominaremos técnicas para ser realizadas con eficiencia. Si 
en este momento yo deseara construir un librero para mi ofi
cina, me enfrento a decisiones que debo tomar: ¿Qué tipo de 
madera? ¿qué Upo ele construcción? ¿forma y dimensiones?. 
Cada una de estas decisiones requiere de conocimientos espe
clf lcos, como son las características de la madera: pino, 
caoba, triplay, novooan, etc., v de las l1abil idades rnno el 
dibujo, la medida, el cálculo, etc. 

Por otro lado al construirlo requiero un m!nimo de herramien
tas básicas, como, sierra, tornlllos, formón, etc,, así como 
habilidades p2ra el corte ele mac1erri, para ensambles, pulido, 
etc. En las r::atemát ic;:1s sucede lo mismo. tia puede s imbol i -
zar una s1tu2ción y resolver un problema si no tengo la técni
ca neces;:ir1a. Esté! parte ele! r1ór1ulo esti'i c1est in;ic1rJ 2 lil adquj 

sición de esas habilid2des. P;ira ello usaremos mater12l progrª 
rn;:ido y únicamente cuando sea rncllspensable y pedido por el gru
po, 12 exposición por los alurmos o por el maestro. 
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La evaluación en este aspecto será realizada mediante exáme
nes de conocimientos teóricos. Cada alumno fijará la fecha 
de su examen por perlado. 

Cada uno de los módulos contiene una hoja de. objetivos conduc
tuales a ser conseguidos por ti como alumno. ~ID~ 
tu estudio sin saber a dónde te conduce. Estos obletiyos no 
serán modificables~ 

lL APL!CACION: 

En esta parte encontrarás otras opcionés sobre temas de apli
cación teórico-practico, a elegir una. Podras. usando los 
conocimientos adquiridos en la parte II. analizar problemas 
teóricos sobre diferentes materias. Quedas en total libertad 
de presentar nuevas opciones. Esta actividacl puede realiz2rse 
practicando desde problemas reales. l1asta problemas que l18n 
sido planteados con claridad por otros autores. y puede· 
desorrollarse en forma indiviclual o por equipos. Para 12. eva
lll?.Ción de esta actividad presentarás un reporte escrito y un 
modelo físico que represente lo estudiado. Cualquier alumno 
puede solicitar tiempo al grupo para presentar su trabajo cuan 
do éste le sea siQnlficativo. El último dfa del período se 
dedicarf: a 12 presentación de trabajos. 
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Recuerda que el obJetivo gener2l del estudio de matemáticas, 
en C.C.H. es el uso de lenguaje simbólico y la creación de 
modelos. Unicamente mediante el desarrollo de tus trabaJos 
de aplic2ción lograrás real~ente alcanzar este obJetivo. 
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Cómo redactar un compromiso de trabajo: 

l._ De acuerdo a tus intereses elegir el módulo por el que 
desees iniciar tu trabajo. 

2._ Elegir una de las actividades de ubicación que se presen
tan en el temario o proponer una nueva. Si es necesario revisa 
Jos libros que se Pic!en para cacla actividsd. 

3,_ En la parte II teorla y técnica elige el método que usa
rás para conseguir los objetivos que se te proponen. 

IL _ Elige e 1 tema de aplicación que 
més te interese, revisa brevemente 
la bibliografía y asegúrate que 
los libros necesarios te son ac
cesibles. 

s._ Programa de acuerdo a tu calen
dario escolar las Fechas de termina
ción de cada actividad. 
- Fecha de terminación y entrega 
de reporte de ubicación. 
- recha de examen de teor- ia y técnica. 
- Fecha ele entrega de reporte y r10-

de Jo de aplicación. 
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6.- Llena tu. compromiso de trabaJo y entrégalo a tu maestro. 
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En qué consi&te el trabajo en el salón de clases: 

El salón funciona corno aula-taller, en la cual cada persona 
está dedicada a su trabajo personal. Cuando dos o más alumnos 
realiz.an la misma actividad, están disponibles par2 discutir 
y comentar los temas o dudas oue el estudio personal plantea. 

Ocasional~ente se realizarán exposiciones al Qrupo. Los libros 
para el desarrollo de esta materia deben encontrarse en el sa
lón de clase y disponibles para el uso de cualquier estudiante. 

- Desarrollar reportes escritos. 
- Preparación de presentaciones. 
- . Lecturas persona les. 
- Estucl! o en e 1 material programado . 

. OTRAS LECTURAS RECOMfJiQADAS: 

"La Nueva Matematica" 
Biblioteca Salvat ele Grandes Tema~No. 70 
España 
Entrevist2 con André L1chnerm1iez 
pág. 8 a 62. 

"Didáctica ele la Matemática Moderna". 
Ema Casltelnuevo. Ecl. Trillas 
México, D.F. 1970 
Introclucc1ón pág. 11 a 24. 



"El Hombre que talculeba" 
<Está en la bibliografía) 
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REALIZADO POR: Héctor Noriega, 

SUPERVISO LAS MODIFICACIONES A LA GUIA ANTERIOR: Sllvia.Carreón. 
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Hm1es, Vernos E. Introducción a 12s matemáticas.-Editorial 
Ltmusa .• México, 1971.-CVol. 111 "trigonome
trfa analftica, texto programadol.-626 pp, 
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66 pp, 

Richardson M. y L. - Fundamento deJ10tem<ltic.iL C.E.C.S.A,_ 
Mexico, 1976. 522 pp. 
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Rlder Paul.- AJoebra.-Editor12! Herrero.-México, 1967.-371 pp, 

Ruric E. Wheeler,_Introducción a los coniuntos numérlcos.
Marymar Ed1c1ones.-Argent1na 1976. 

Salaz.ar Resines Javier .-1.n.trod11§ción f! J;:¡ Ióoica der!ucti'@JL 
!fil)fTa e n UJ:l.!:.fil.-U.N.A.M.- Mex1co, 
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Tahan· Malba.- _UJ)Q¡¡¡Q_re que calculallil.-Editorial Aedo.-España, 
1972.-226 pp, 

Vernon E. Howes y Roy Dublsch.-Alaebra intermedla.-Editorlal 
Ll1nusa.J'iex1co, TI73.-<Texto 
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Me. Graw Hill.-Funciones.-Méxlco, 1974.-<Curso básico de rnate
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Time Ufe.- Méltem~.- México, 1974. <Colecclór(CiehÚffca 
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y si_9D,1f!cado.-Alianza Universi acr:
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Arrambide, Galicia .. Introducción a ln Lóaica Matemática .. Ubros 
Me. Graw Hill de México, 1976 .. 91 pp, 

Asimov, Isaac.-El Reino de los N1lmeros .. Ec1. Di2na, México, 1979. 
200 pp. 

Cárdenas, Luis, y otros. -8.lge!mi ~.!IBD.95-,_ Tri t las. México, 197'1. 
332 pp, 

Colerus, Egmont.- Breve Historia de las Matemát!cas.-Editorial 
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OBJETIVO GENERAL DEL MODULO: 

En todas las épocas tanto los filósofos como los matemáticos 

han usado los conceptos de t.eorfa de conJuntos; principalmen

te los de pertenencia e inclusión, aún cuando no lo hicieran 
explfcitamente. 

A r1ecliéldos del siglo pasado Jorge Cantor sisteru:itlza la "teo

rfa de conJuntos" al trabaJar sobre la idea de número cardinal 

y la noción ele infinito. 

P2ra nosotros el estudiar la teorfa de conJuntos representa 

entrar ~esde un nrinctplo a un len~u2Je matemetico aue he oer
r1itldo el estudio de lo que se denomin2 "fundamentos de las 

matemáticas", iniciado descle princinios del siglo XIX y que con 

tinúa ocupando la mente de los matemáticos actuales. 

Se pretende asf que conozcas los fundamentos cie un leng11?.je 

sUnbólico de gran Importancia matemática y gran flexibilidad 

en la creación de modelos. 
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I_.l Ubicación 

Q.Ll.LL!;NGUA,IE DE LOS CONJUNTOS: 

Partienc1o de una breve presentación de la argumentación de la 
fllosoffa atomista respecto a la causa primera, te conduce a 
las bases de Ja aritmética transfinita, basada en el planteamlen 
to de Cantor. 

Sobre esta base se usa ubicar 
la nueva matemática como un 
cambio de lenguaje, debido a 
la Incorporación de nuevos 
contenidos al climulo de cono
cimientos matemáticos, 
pág. 33 y 40 .... Salvat no. 70. 

- REPORTE . 

~.,. :'.::"" 
. ~-J 

. . Explica con tus palabras: oué consideras que es importante 
de la introducción del concepto de conjunto en las m2ternil
t icas . 

. . De tus conocimientos, hacia dónde se dirigen las matemáti
cas actuales. 

(q días) 
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bl BIW IOTECA CIE. 

Determinar cómo se clasifican y cómo se ordena el conJunto de 

libros q11e foman lo oue llamamos Biblioteca CIE. 

Reporte: Re!'L!t'le por escrito los sistemas, diferenciando el de 

clasif lcación del de ordenamiento, identificando por su nom~ 

bre las diferentes clases y los diferentes criterios de orden. 

Si tienes alguna buen;:1 idea para mejorar la bibJ.ioteca, inclúyelo 

en tu reporte. 

Matemáticas en el Mundo Moderno. Pág. 208, 224, 233, 209, 257. 

P. Russell. Pág: 47, 224, 227, 234, 239, 246, 251. 

Cantor Pág. 9, 11, 24, 26, 106, 210, 230, 238, 251. 

cl LA PARADOJA DE EPIMENIDES DE CANTOR Y DE RUSSELL: 

A Principios de siglo. cuando los conjuntos sólo eran estudia

dos en las escuelas superiores y tratándose de matemáticas pu

ras. se encontraron un2 serie de "Antinomias" co1¡juntlstas. La 

más antigua. es 12 antinom12 de Eplménldes c1tacla en la Epísto

la a Tito ( I. 12-132 ele Se.n Pablo. que no es f112temátlca. l_a 

Dr !mera ant 11101~iil mater1át lea lé' p lélntea Jor9e Cantor y la más 

orl~ln2l la plantea Russell. 



Lecturas a elegir una. 

Pág. L~0-44 .. , ...... Sal vat no. 70. 
Pág. 170-175 ....... T iflle U fe 
Pág. 157-177 ....... Matemáticas e Imaginación. 
Pág. 106 a 111 ..... Kaufmann 

Reporta: 
.. ¿ Por qué son importantes 1 as antinomias que estudiaste? 

¿ En qué ayuda a la teorfa de conjuntos? 

.. Puedes encontrar alguna antinomia en las frases que en tu 
familia se utilizan diariamente. 

<3 diasl 

QL!ORGE CANTOR O BERTRAND RUSSEU . 

El trabajo que real izaréis es "c\emostrar" e los incrédulos oue 

rea !mente fue "cantor, e 1 hombre" quien crea la teoría de con

Juntos como actualmente líl estucliarnos. Puedes taliibién lwcei- tu 
traba Jo sobre Russel 1 cor.io un "Hombre" que participa en la crea

ción c1e lo que hoy llamamos matemáticas rnoclernas. 

Para realizar tu ensayo te puedes basar en los siguientes 

puntos: 

Conocimientos existentes en esa época. 

En qué consiste su aporte a las matemáticas y qué causas 
fueron necesarias para su realización. 

Usos del nuevo conocimiento en cualquier área. 
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Con qué personas tuvo relación, para realizar el mismo tipo 
de estudios e ideas. 
Juicio de los nuevos conocimientos por 18 sociedad contem
poránea al autor. 
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1.2 I.ElIBJA Y IECNICA. 

TEMAR ID DE LA U. N . A , M~: 

al El concepto de conJunto. 
- Paso de la idea intuitiva de conJunto al concepto abstracto 

general. Notación. 

bl Operaciones entre conJuntos: unión, intersección, complemen
to y diferencia. 

cl Propiedades de sus· operaciones. 

dl El diagrama de venn como modelo geométrico. 

el Relaciones. Paso de la idea intuitiva al concepto abstracto 
de relación. 

- Propiedades de relaciones. 
- Producto cartesiano. 

fl Correspondencia biunfvoca y cardinalidad. 
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1 TEMA ¡ CHEJFET¡ 
p PI 

ACTIVIDAD SALA ZAR SHAYIM' S 
- --

3 .a 103 a unidad cap .1-2 
1 

1 
1 

8 

I-2.a 3.b 11.(~ cuadros 
I a 193 3.c uni. 9 

3.d 

3.e cap. 6 Pág. 1 
a 12 

1 

I-2.b 
1 Pág. 81 

Pág. L 
a 24 

3.f 

1 

a 103 

Para el estudio de relaciones consultar: 
Kaufmann 55 - 88. 
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.E'.8R1L.BEDACC!ON DE COMPROMISO:· 

Al programar tu estudio establece tres fechas. parn las siguien
tes actividades: 

I-2-al.CONCEPTOS GENERALES. 

Esta actividad cubre Jos temas 3-a, 3-b, 3-c, 3-d aún cuando 
los libros no siguen el misrio orden. Se considera que este 
tema ya lo viste desde la primaria por lo que debes revisarlo 
con rapidez. Pon especial atención a las definiciones forma
les Cen sfmtolos propios de la teorfa de conJuntosl. 

1-2-bl-RELACIONES. 

Cubre los temas 3-e y 3-f. Para esta actividad debe consul
tarse más de un 1 ibro. Primero. Open U,, después Kaufmann y 
por 1iltimo Schaums. 
Cl 112 semana, 12 horas). 

El tieripo entre la conclusión de esta actividad y Ja presenta
ción de tu el:arien está destinado a Ja preparación de éste. 
C6 horas, 13 díasl. 

o-2-cl .- EXAMEN. 



299 

é1l_filITQ~ATIZACION INDUSTRIAL. 

Tm1to la teorfé' de conJunt0s com 12 lógica matemátice son 

aplicables al diseno de circuitos para el control de opera

ción 'en ~¿quinas 2utom¿tic2s. Este tema e\?. entr2.d2 al estu

dio de 12 autorr,atiwción industriaL !12c!endo uso de dos ope

r<:cíones b¿sicas: la Y y 18 o. 

- Eldon: p¿gina 122 a 12B. 

Práctica: Visita a una f2brlcél e inspección de un tablero 

de control. Identificando 12s componentes ele una parte del 

circuito que controle un2 opernción de la máquina. 

Reporte: 

- Reporte escrito de la visita, construcción de un circuito. 

b) SI PARTICIPASTE EM EL TAL' ER DE COLECCIONES, 

Anc.lirn tt! colección desde el punto de vista c!e relélciones y 

específica dos conJuntos e cl2sificar y ordenar. l2s relecio

nes c!e eo.uiv2lenci2 y arelen que estableciste. Diseñe un nue

vo sistema p2ro coleccion2r. 

Reporta tu estt~lo ~edlante ilustreciones para ser publicados 

como prop2.9and2 para el curso de colecciones. 
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9> ANALISIS DE JUGUETES INFANTILES. 

o material didáctico usaros para Csupuestamente> educar al nl 
ño en la clasificación o en la seriación. Analizarlos para 
explicar a los padres las caracterfsticas matemáticas de estos 
Juguetes, evaluar si realmente educan. 

Reportar: Eser i to di r !'g ido a los padres: preparado para pub 11-
carse. 

Las relaciones que en circuitos eléctricos guardan los conmu
tadores Capagadores de dos posttiones> y su estado Cprendic!o 
o apagadol con el efecto observado en· la salida del circuito 
puede ser simbolizado y analizado usando los conjuntos. 

Lecturas: Che!fetz ....... Págs. 150 a 162 

Eldon .......... Págs. 91 a 111 

Actividad: Representar diferentes expresiones en teorfa de 
conJuntos mediante circuitos eléctricos. 

Representación de diferentes circuitos en lenguaje 
de conJuntos. 

Reporte: Explicación al grupo usando el "simulador de clips". 
CConsultar con Héctor> 
C6 a 8 horas>-
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cJ DETERMINAC!Of'.j DEL GENERO DE OBJETOS COUDIANOS USANJ)O l_OS 

CONJUNTOS: 

La lectura que se te recomienda describe la formación de la 
topolog!a, una rama importante de las matemáticas actuales, 
que se desarrolla en base a conceptos muy sencillos. Tu tra
bajo consiste en clasificar objetos o situaciones cotidianas 
usando teorfa de conJuntos de forma que sea la base de una 
teoría más profunda. 

Este es un terna que requiere ~ir2n creativid2d, poca lectura 
y mucha reflexión. 

lc.ect11r2: 
Reporte: 

Time- life .... P~gs. 175-182. 

Láminas o transparencias que ilustren 
tus resultados. C5 horas>. 

dl ESTUDIO DE PARADOJAS: 

Profundiza en el estudio de uno de los capitulas más intere
santes de la teoría de conjuntos: Las contradicciones a las 
que conduce. Es uno de los resulta dos por los que ha sido 
más criticada la teoría. 

MatemátiC8s en el Mundo Moclerno, Pelos. 248 a 250 
Lecturas: 6s21vat ........................... Péigs. L/O a 47 

Schaum' s ......................... Cap !tulo 13 
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Reporte: EXPl icar la parado Ja de B. Russell .en láminas u 

otro material. 

e) RELACIONES DE PARECIDO, 

"El hecho de que esta relación binaria no posea la propiedad 

transitiva ha provocado un desinterés casi total de las matema

tlcas. En cambio, los Dsicólooos están f",uy interesados por 

esta relación, asimismo los militares por otros motivos <reco

nocimiento rápido de forf"asl, también se interesan Jos técni

cos de la información. Cll Kaufr1ann. Pá¡_1. 97. 

Reporte: ¿Qu~ utilidad tiene o podrfa tener para ti y para 

otras personas de tu tipo? Redactar un 2rtfculo 

para el notimural. 

f) SOC IOGRAMA: 

El sociograma es una técnica utilizada en Psicologfa para el 

estudio de las relaciones que existen entre los individuos que 

forman un grupo, Tu trabajo consistlrla en aplicarlo a un 

grurio de Primaria y anal izar los resultados clcscie el 1J1Jnto de 

vista matel'Jéitico, p2ra determinar si 12 relación r.st:11di<'ic:a tie

ne alguna de las propiedades que estuc!i2ste en este r:!óclulo. 

- Prepararla con Jaime 1_1ano, Bernílrdo TurnliuL IGnélcio ~!orie

ga, José Miguel P11ig. 
Reporte: Present8r los result?.clos del socioc;ram? y clel análisis 

en car tul inr:1s p2ra el not !mural o transparenc ic;s p2ra e 1 grupo. 
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1 • L! QBJETI VOS A LOGRAR POR EL /\LUMrlO. 

l) Explicará Ja idea de conjunto y dará ejemplos. 

2J Representará conjuntos ~n forma de cor:iprens ión y extensión. 

3J Simbolizará la pertenencia o no pertenencia de elementos a 
un conjunto. 

L¡) Utilizará diagramas de venn para representar gráficamente 
conjuntos y sus operaciones. 

SJ a. Definirá subconjunto C:e.un conJunto. 
b. Definirá subconJunto propio y obtendrá los subconjuntos 

propios de un conJunto dado. 

6J Grnficará le: contención de conJuntos. 

7J Definiré intuitivamente la igualdad de dos conjuntos 
arbitrarios. 

8) Definirá ctos conjuntos ajenos, dando eJemplos y ~raficándo
los en diagramas de Venn. 

9) Definirá al conjunto vació y universo y dará ejemplos. 

101 Relacionará uno a uno biyectivemente los elenentos de 

dos conJuntos. 
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11) Definiré la. equivalenda de dos conjuntos. 

12) Obtendrá la cardinalidad de un co-njunto dado, finito o 
infinito. 

13) Dará ejemplos de conjuntos infinitos o finitos; 

14) De una lista de conjuntos dada, desériminará los infinitos 
de los finitos. 

15) Dará ejemplos de conJuntos de conJuntos; 

16) Encontrará el número de subconJuntos para conjuntos de L 
2, 3 o ~ elementos. 

17) Obtendrá el conjunto de subconjuntos. 

18) Expresaré por escrito lo que intuitlvar1ente considere. es 
la unión de dos conjuntos dando ejemplos y encontrando 
el conjunto. 

19) Usando lenguaje de teoría ele conjuntos expresará la defi
nición de unión de dos conjuntos. 

20) Explicaré intuitivamente la intersección de dos conjuntos 
dando el conjunto intersección. 

21) Construiré diaQramas de Venn p2r2 la intersección de 
conjuntos. 
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22> Usando lenguaje de teoría de conjuntos expresará la defi
nición forna! de intersección de conjuntos. 

23) Dará la definición de diferencia de dos conjuntos y la 
obtendrá de dos con Juntos arb !trar ios. 

21n Demostrará mediante un eJemplo que: 
A-B # B-A 

25) Representará gráficamente la diferencia de ,dos conJuntos 
en sus diferentes posibilidades. 

26) Dará la definición forp¡al de complemento de un conJunto. 

27> Podré encontrar el conjUnto complemento dado el conjunto 
universo: 

( Af\ B) ' 

DUA)'(\C 

Cf)B•)- (0 1 &/A) 

AVB 1 ) 
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28l Encontrará· nuevos conJuntos, partiendo de las operaciones 

definidas. 

Los objetivos anteriores pueden ser considerados orerrequlsi

to. Recuerda que si los temas de conjuntos son vistos desde 
preescolar significa que cada año ha de aumenterse Ja profun

diclad con los o.ue se vean. Para el Prlr.;er año de la Prepera

torta corresponde SRber e~presar las definiciones en len9ua
je simbólico preciso y us2r los diagr211ias ele Veen como moC:elo 

geométrico. 

Después ele haber estudié!do el libro de Cheifets puede revisar 

estos dos grandes obJetivos en el capítulo l y 2 del libro de 

Schaum's. 

29l Dados dos conjuntos definirá una relación mediante: un 

enuncledo literal o simbólico como un subconjunto del coniUnto 
producto A y B, como un conjunto de pc;res ordenados, en los 

cuales se verificen la relación. 

30) Explicará usanclo notación propia c!e le teorís de conJuntos 

cuando una relación tiene las propiedades: 1~eflexiV<:, trnnsi

tlva, simétrica, antisinétrica. 
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3ll Dada una relación determinar si trelle las propiedades 
'' ' 

reflexiva, si¡¡¡étrica, antisimétrica Y irarisJtiva o no. 

32l Determinar si, una relación é~ raaclón de.orden o de 
equ !valencia. •t.~ ': · ,:z 

33l ExPl ic2ré de la misma for~a ~u~ ~e{ei'6·]~1i1~J ~~~er16r 
cl!éndo una relación es una relactó~c~~ói(Jg~¡·¿Já~do es üna 
relación de equivalencia: ·oe,·.· ·•• 

5Wi -

3lll Representará por diagramas _de H~1s~;·¿ul~guier éonJunto 
Cfinitol ordenado. ·-· 

35l Daré ejemplos de relaciones·no especificadas en los li
bros y determinaré su tiempo. 

NOTA: 
Si ya estudiaste lógica desarrolla lo siguiente: 
al Elaborará la tabla de pertenencia unión de dos conjuntos. 
bl Establecerá analogíél entre la conjunción y lél clisyunción 

inclusiva de prooostclones y la intersección o unión de 
conjuntos respectivamente. 

el Establecerá analogfa entre tautologfa y conjunto univer
so. co~o unión de sus partes. 

dl Este.blecerá é!naloc!f2 entre una contraclicclón y el conjun
to vacio, como intersección de conjuntos aJenos. 

el Elaborar~ la tabl2 de pertenencia a la intersección de dos 
conjuntos. 

fl Estableccra anílloofa entre la negación de unv proposición 
y complemento ele un conjunto. 
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ANEXO [l. UEMPLO DE UNll2filLJ2E TRABAJO REALIZADA EN EL 

MARCO DEL PROGRAMA DE CIENCIAS. 

Er. este anexo se incluye, como eJemplo del trabaJo realizado 
por los profesores de Ciencias, una unidad de Ciencias Natu
rr:les Para primero c!e secund2rié1: Masa, Volumen y Estados de 
Aaregaclón de 12 Materia. 

Presentamos el material tal y como era entregado a los 
alur.inos. 
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CIENCIAS NATURALES 1 
Guia de! Estudi2nte 

Unidact I 



312 



313 

EN ESTA UNIDAD APRENDERAS: 

1_0 QUE ES EL VOLUMEN Y LA MASA, 

COMO SE MIDEN, AS! COMO El_ USO 

DE GRAFICAS. 

APRENDERAS TAMBIEN CUALES SON 

LOS ESTADOS DE AGREGACION DE 

LA MATERIA. 
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LECTURA DE l NTRODUCC ION 

COMDENSADO DE "MATERIA". Colección Científica d~ Time~Ufe. 

El hombre prehistórico comenzó a comprender la materia cuando 
por primera vez tuvo qué escoger entre plantas sabrosas y 
yerbas venenosas; cuando descubrió que frotando dos palos se 
podfa producir fuego; cuando comenzó a construir herramientas 
y a transformar los materiales. As! comenzó el hombre a tra
baJar con Jos materiales. 

Después se dió cuenta que Ja materia se podía tr<.nsformar, y 
as! de la tierra sacó barro con el que al n~deJarlo y quemar
lo podía hacer vasijas; hav Jero9lfficos que muestran que ha
ce ya más de 5,000 años <en el año 3~00 A.C. J los e0ipcios 
fabricaban vino y cerveza y que hace más de 5,aoo recubrían 
con una capa de vidrio sus Piezas de alfarería. los fenicios 
fabricaban hace más de 3,000 años la "plirpura ele tiro" oue 
era un colorante para teriir telas obte111do ele una glcíndula 
de un molusco al ser expuesta al aire. 

Así como los anteriores eJer1plos, t1;:iy otros que demuestran 
que ya desde tiempo atrás el hombre comenzó a rnvest igar 
y buscar en el mundo oue lo rodeab<1. 
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Al com1enzo 1 el hombre se preocupó por utilizar )o que habla 
a su alrededor, y asl fueron surgiendo algunos descubrimien
tos como los que mencionamos antes. 

Poco después el hombre comenzó a tratar de comprender el .mun
do que lo rodeaba y a preguntarse acerca de éL ¿cón10 era? 
¿de qué estaba constituido?. etc. A8n ahora. Jos clentlfl
cos siguen estudiando la materia. buscando cómo es y tratan 
de explicarse lo que sucede. 

La palabra materia viene de una palabra en latln: Mater, que 
significa madre. Se comenzó a llamar asf a aquél lo que cons
t!tufa o de lo que eran todas las cosas. 

Los primeros que se empezaron a preguntar sobre lo que era 
la materia y cómo era fueron los griegos. 

Ansiosos por saber, se alelaron en sus viaJes. visitando los 
centros de cultura del Cercano Oriente y recogiendo mucha in
formación sobre la qufmica práctica que se empleaba en aquella 
parte del mundo. Luego, nor discusión y deducción -eran los 
mayores habladores de la historia- los griegos procedieron a 
elaborar un imponente cuerpo de teorla sobre la materia. 
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El pr irnero en exponer sus ideas fue el filósofo Tal es de Mi -
leto, seis siglos antes de Jesucristo, Pensando sobre la 
physis <naturaleza) de la materia, y sus propiedades," inten
tó -como siguen haciendo los l1ombres- hallar una respuesta 
que lo abarcase todo. su dictamen final fue que la sustan
cia básica del universo era el agua. Tales tenla buenas ra
zones para creerlo asl: de todas las cosas que estaban a su 
alcance, el agua era la que más se transformaba; liquida en 
su estado natural, se convertía en un sólido, el hielo, o en 
vapor en un caluroso día de verano. 

Anaxir11enes, contemporáneo de Tales, ideó otra teor fa sene i ! la
mente soplando sobre su mano. Si soplaba con la boca abierta, 
el aire se sentla caliente, si soplaba con la boca casi cerra
da, se sentfa frío. Dedujo que el calor era producido por la 
salida rápida del aire, y el enfriamiento por su compresión 
entre los labios. Acertó pero exactamente al revés, corno 
sabe quien l1aya hinchado un neumático o lo l1aya vaciado de 
aire, Pero de sus observaciones sobre 1 a manera en que e 1 

aliento, que es esencial para la vida hurnana, puede ser compri
mido y dilatado, Anaxfmenes dedujo aue el aire -que infunde tQ 
da la naturaleza con sus características siempre cambiantes
era la sustancia básica del universo. 
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En el siglo V a. de c. un griego 1la1112do Heráclito propuso la 
Idea de que el fuego er2 el constituyente b¿sico de la materia. 
Estab?. siempre cambiando; una ll2ma crecfa, vacilaba o se apa
Qaba, pero siempre era fuego. Heráclito crefa que en ese cam
bio constante y en esa constante identidad, la materia reve
laba su unidad esencial. 

Al agua, el aire y el fuego, Empédocles, griego de Sicilia, 
añadió la tierra, combinando la teorfa de los cuatro "ele
mentos" o raíces. Estos, afirmaba, se unen o separan en 
presencia de unas fuerzas llamadas amor y odio. La teoría de 
E111pédocles era hasta cierto punto raz'onable. La tierra, el 
agua y el aire representan los tres estados corrientes de la 
materia, y el fuego es energfa, el agente que hace que 12 

materia pase de una forma a otra. 

Pero de todas las ideas gr legas sobre la materi2, la ~iás 

atractiva fue la propuesta por un filósofo l la1:1~cto 1_eucipo, 
y miís tarde por su discípulo Demócrito. 1_2 r:ateria, cl1jeron, 
no era sino una concentración de pequeñas partículas o 
"átomos•, tan pequeños que no podían dividirse. (l_a p2labrn 
griega atoma significa indlvisiblcl. Demócrito mm1tuvo que 
Jos átomos estaban en movirliento constrn1te, que se combina
ban de diversas maneras y solamente se diferenciaban entre 
si en forma y disposición. Por extraño que parezca, esta 
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excelente teoria atómica no era más que una especulación arbi
traria. como muchisimas otras propuestas cada tarde en el foro 
de Atenas. No obstante. Demócrito iba por buen camino. si 
bien no se le habria ocurrido soAar que un dia su átomo indi
visible seria fragmentaclo en pequeAos pedazos. 

Demócrito estaba destinado no sólo a estar adelantado 24 siglos. 
sino a que le fuese negado el aplauso contemporáneo. Cuando 
poco después apareció Aristóteles y se convirtió en el hombre 
proflltnente de su tiempo. no solamente no aceptó esa teorfa, 
sino Que la atacó con rlurez?.. con Jo cuaL según algunos l1is
toriadores, retardó el desarrolló de la moderna teor!a atómi
ca durante un tie1:1po i1~perclonable. Anstóteles se rnclincí en 
favor de la Teoría de Empédocles. Según la versión aristotéli
ca, la base del mundo material era una a>JUa prin1itiva, l? cuE.l 
sólo existía en potencia hasta que se le daba forma. La forma 
originaba Jos ·cuatro elementos·. que se distinguían por sus 
caracteristicas: caliente, ftia, seca y húmeda. Ninguno de 
los elementos, afirmaba Aristóteles. era inalterable; uno ele 
ellos se podia convertir en otro por mediación de la calidad 
que pose!an en común. Solo la forma cambiaba; l<J materia fun
damental que compon!a Jos elementos no variaba. 

Esta teor fa de Aristóteles se conservó durante muclios a11os en 
que nuevos descubr irnlentos demostraron que estaba equivocado; 
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Y en el. siglo pasado Dalton, un científico inglés, propuso 
otra explicación en que hablaba de étomos palabra que se ha 
seguido usando desde entonces y que tu habrás ya oído. 

- ANOTA TUS DUDAS Y PREGUNTAS PARA COMENTARLAS EN LA MESA 

REDONDA. 

- TOMA APUNTES EN LA PLATICA DEL MAESTRO DESPUES DE TU LEC

TURA. 
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ACTIVIDAD DE INTRODUCCION 

1_a riateria es el riundo q11e nos rodea; es todo lo que vel'1os, 

sentll'1os y toc?.mos. TrabeJ2ms con ellél, la mé'nejamos, lo tréln~ 

forma11Jos, y sin e11Jber90, atln no sabe11Jos todo ilcerca de ella. 

+ Da dos eJemplos de ¡;¡Jgo que tú creas es materia. 

l.~~~-~~-·~~~-~-~~-~~~-~~ 

2. 

+ Ahora da dos ejemplos en que creas que no es materia: 

!.~~~--~~~-~~~~~~-~~-~· 

2'. _______________ _ 

+¿Por qué crees que no es materia? 

+ coméntal o con tus compañeros y anota tus conclusiones para 

ser comentadas con el maestro en el grupo. 
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+ Pregunta a tus papéls, maestros; \hermano~ o;alg'uten, cól'1o 
creen ellos que el hombre ha estudlado)a_mated~ y escribe 
al menos dos ejemplos. ,··.:,:~·- ·:~:::_·· .. :·::.:~:-:: 

, .~:- -: --~s'.~~. . 
l.~~~~~~--~-'"~~~-'-~· 

2. 

+Busca en un libfo de Física o de Qufmlca lc. deflnición 
de materia, de volúmen y ejemplos. 

Ya con tu cuestionarlo asiste a la reunión del gruoo. 
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EN tA REUNION DEL GRUPO: 

l. Revisa los ejemplos en grupos pequeños. 

2. Coméntalo con tu maestro y anota las correcclone.s o 

comentarios. 

3. Resuelve en forma .personal el siguiente cuestionarlo: 
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PARA LA REUNION GRUPAL 

Contesta F ó V en cada una de las aflrmaclones. 
Ctlempo 5 minutosl 

l. El calor es materia 
2. El aire es materia 
3. Dalton fue el primero que vio los átomos 
4. El volumen del agua es menor que el del alre 
5. El humo del cigarro tiene volumen y se puede 

medir 
6. Los griegos ya conocfan los ¿tomos 
7. Tú eres materia 
8. Materia es todo 
9. Volumen es una propiedad de la materia 

10. Los griegos fueron los únicos que estudiaron 
a la rnater ia 

11. Demócr i to ya sabfa que l1abia átomos 

+Al terminar, reúnete con 4 de tus compañeros y encuentren 
una respuesta por grupo. es minutos) 

+ Al terminar trabajo en mesa redonda con todo el grupo hasta 
que tengan una respuesta. 

+ Comentarios por el maestro. 
Anota las respuestas a las que llegue el grupo con el maestro 
asf como las razones que se dan. 
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ACTIVIDAD I. 
COMO MEDIR EL VOLUMEN 

OBJETIVO. Estas actividades te serviran para conocer lo que 
es el volumen y como se mide. Medir volúmenes de líquidos, 
obJetos regulares e irregulares en el laboratorio. Y una 
introducción 21 uso de la estadlstlca en la ciencia. 

IMFORMACION BIBUOGRAFICA. 
<Tomado de "Ciencia Combinada" de Nuffleldl. 

"Cuanto ha crecido", es una frase que habrás ofdo muchas ve
ces. pero ¿qué quiere decir la gente al pronunciarla? ¿quie
re decir que na aumentado en altura. en anchura ó en ambas 
cosas? 

Cuando aumenta en al tura ó en ancho, ocupa más espacio; los 
próximos experimentos van a ser sobre esto. El espacio que 
tú (ó cualquier cosa> ocupa se llama volumen. 

¿Cómo vamos a medir el espacio que ocupan las cosas? <De aho
ra en adelante lo llamaremos volumen). 
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DESARROLLO: · 

Has usado reglas para medir la longitud y la altura de los 

objetos; para medir sus volumenes podemos util !zar cubos de 

1 cm. 

Con plastllina construye 25 cubos de 1 cm. en cada lado. 

Con tus cubos construye bloques de las dimensiones marcadas 

en la figura. 

pare hacerlos. 

QV 
1 cm. 

Anota cuantos cubos de 1 cm. haz empleado 

El volumen se mide en centíflietros cúbicos y su abrevintura 
<ó símbolo> es cm3. 

Tus respuestas para los volumenes de la figura anterior. de

bieron ser 1 cm3• L¡ cl'.3, 8 rn3• 10 rn3, oue se leen corno.1 

centímetro cúbico, L¡ centfmetros dib1cos. 8 centímetros 

cúbicos. y 10 centlmetros cúbicos. 
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Usando los cubos, haz algunos bloques cuyos 
los siguientes: 
8 centímetros cúbicos 
12 centímetros cúbicos 
20 centímetros cúbicos 
21 centímetros cúbicos 
3 centímetros cúbicos 
9 centímetros cúbicos 
l~ centfmetros cúbicos 

. .: . / ; 

volúmenes se.an 

Dibuja los bloques construfdos y escribe la abreviatura de 
su volumen. ¿Hay Piás de una forma en que pueden construirse 
los bloques? 

Como medir el volumen de los lfquidos. Será difícil que un 
liquido como el agua pueda reducirse a una forma construida 
con cubos de un centfmetro, a menos que el líquido se ponga 
en una caja de base cuadrada. En tu equipo hay una caJa de 
plástico transparente que tiene una linea marcada en un 
lado. 
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¿C1JéÍntos cubos. de 1 centímetro necesitas para l lemir ei espa

cio hasta alcanzar la prifl1era marca? CNo te preocupes si Jos 

cubos no se ajUstan exactamente dentro de Ja caja. Puedes 

colocarlos por fuera de Ja caja si no encajan bien por dentro. 

Resultarfa caro fabricar Jos cubos con un ajuste perfecto pe

ro puedes darte una ideal. 

El volumen que tiene Ja caja se lla1T1a caoacldad en este caso 

Ja capacidad ele Ja caja hasta la prifl1era marca, es de 50 cen

tfmetros cúbicos. 

Si echas agua hasta la primera marca ¿Cuánta has gastado? 

¿Cuál es el volumen de aqua que has vertido clentro? ¿Si 

echas leche hasta el mismo niveL ¿cuántos centfrr:etros ctibi

cos de leche has gastado? 

En el laboratorio encontrnrás aJqunos recipientes que tienen 

marcada su capacidad. Con Ja caj¡¡ de Plástico cornprueba es

tas marcas <al menos de 5 r·ecipientesl. Por ejemplo, prueba 

un Erlenrr:eyer que tiere marcados 50 cm. 3 ó 50 mi. <d1 ferentes 

slmbolos para 50 centlmetros cúbicos>. 

¿Qué harla con un recipiente aue tuviera marcado 83 1111.? 

¿Es tu caja suficientemente precisa para esto? 

¿Qué harlas con un· recipiente que tuviera marcado 250 mi.? 
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Busca un vaso rotulado con 250 m.l. (zso cm~l en el laboratorio. 

Pon dos ligas alrededor del vaso para·marcarlos. 

Echa agua en la caJa de plástico, hasta la marca de 50 centf
metros cúbicos. Viertela entonces en el vaso de 250 mi. Usa 
una de las ligas para marcar este nivel. 

usando el mismo método añade otros 50 centfmetros cúbicos y 
mércalos, y asl sucesivamente hasta el nivel final. 

¿Puedes pensar un método para marcar volúmenes tales corno 
10 cm. 3 5 cm. 3? ¿Y para marcar 55 cm. 3 y 70 cm. 3? 

Un recipiente alto v delgado con los vollímenes marcados en la 
pared lateral se llama probeta. Busca una y Lísala para comprQ 
bar tus marcas. Consulta la guia de laboratoiro para ver corno 
se usa la probeta. 

Medida del volumen por desplazamiento de aquél, Ya se t18 visto 
que puedes ocns tru ir d l ferentes formas con 1 os cubos ele un 
centímetro. 
Con plastllina haz formas como las oue muestra la figura 
siguiente: 
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o 
( tJ 

Coge una de ellas y s11mergela dentro de la caJa ele plástico 
llena de agua colocada dentro de un recipiente que recoge el 
agua que rebose. Haz lo mismo con todas las otras formas. 
Cuando se saca la forma de agua, ¿Qué ocurre con el nivel 
de es ta en el cubo?, ¿Qué te d Ice es to acerca de 1 va 1 umen de 
cada forma? 

Pon agua en la probeta de 50 ó 100 ml. hasto la se~al de 30 mi. 
Sumerge Jos cubos en la probeta. ¿Qué nivel alcanza el agua? 
¿A qué es Igual la diferencia entre esta ültima medida y la 
primera? Comprueba lu respuesta usando otro nümero de cubos 

Usando el método anterior trata de medir el volumen de a!gün 
objeto lrre~ular como una piedra, un anillo, un pedazo de vi
drio, etc. Anota en tu Clladerno cada paso seauido y cadél medi-
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da toJT111da, de manera que alauien que no estuvo ahL pueda 
conocer exactamente lo que hiciste. 

Sugiere algún modo posible para medir tu propio volumen. Supon 
que inspiras y contienes tu respiración, ¿Qué efecto produce 
en tu volumen?, ¿A que crees que se deba?, ¿Cómo lo comproba
r las? 
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ANEXO III, TALLERES DE AREAS NO ACADEMICAS DEL PRIMER TB.l
!1.ESTRE DEL CICLO 1980-81 

Material presentado tal y como se le entregaba a los alumnos 
de la secundaria y el c.C.H. del C.I.E. 

NOTA: Sobre las condiciones de inscripción de cada alumno de· 
los Talleref de Afeas No Académicas Vid, supra i:.',p.í __ ,.s-a7. 
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CENTRO DE INTEGRACION EDUCATIVA 

DESARROLLO HUMANO 

ler. TR !MESTRE 1980 - 1981 

~AY URSO ____ 

2~'=1= COORDINADOR 1 HORA.E 
1 DH-1 

DH-2 

DH-3 

.DfH 

~NERGE~ 

DINAMICA DE GRUPO 20 1 

PERSONAJES DE MI 
----¡ 

CIUDAD <C.C.H. J 20 
·------------- ---

MEOITACION ---- _,]Q__ __ 

PABLO MORAL~ M .10: JO 11: 50 

PABLO MORALES M.12:20 1'1:00 

CARLOS PULIDO J. 8:00 9:'10 

JAIME 1_1_ANO M.10:10 11:50 
1 DH-5 REl.AJAC !011 20 LUZ MA. IUNIDRT L.12:20 14:00 

G sumos_'!, _~!_¿r,o~~~g 

~-.. --{f~~~:~~E:~l~:--~~-
IGNACIO NORIEGA L.12:20 14:00 

BERNARDO TURN
BUl_L 11.12:20 14:00 

DE SENSIBILIZA- FERIWIOO GARGQLO V. 8:00 9:40 
.'.__j__Jjg~ft AUTOCONO- _,J.Q__ ------+----·--+ 

i-----t-DH-9 ____ =---==i 
~:~:~i=~~-----1------'l-·-========--++I ===1 
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CENTRO DE lNTEGRAC!ON EDUCATIVA 

DESARROLLO l NTELECTUAL 

. ler, TRIMESTRE 1980 - 1981 

1 CLAVE CURSO 

µ~~ CAATOJ:1AF!A 

¡;;--¡ ~!:::!_~~ 1 

1 ~~~~~!\ro~-11 ?r 2(,; ROOOIGO f"EIB.l_!N j V. 8:00 9;110 
LOJICO EN EL 
CPl'll!N. 1 

HAl'IJ\R CfX1 R.lfil!l PMA lNSCRIBIRSEl\ 

---- J~~W~ \1[¡_ , 25 ~ Ro~rn S!'NCHEZ f--~;,-;;~;;:-L~--
FANTILES. 1 

DI-5-- MifO..OJIAS . 2s ELENA Dl~Z MIRANDA 1 L. 12:20-f4:oo 1 

~:~~ --il--~--fis·ÉX·f'iC 25 -'j! JAWf LLANO ~ 12:20 ~'!.'._~ 
, RifENTIL DE 1 ! ____ ¡_ LA CONDUCTA -~5q IGNACIO Nffi!E~-~· 8:'.:0 ~:_~O 

D!-8 t L. CE LA CO-
'---- MUNIUCION t~ FERNM-100 HCMARD J. 8:00 9:110 

1 DI -9 E!.ilIDRACION 1 
1 i lf~~ 25 · ROPERTO S/\NCHEZ . M. 12:20 14:CQ 

1- DI-!O -c=:INsmARIO.S 1 25--1 JORGE GN_[N!:O -~--1 L. i2:2ñ-14:00 ___ _ 

-

1 

-

1 
CUPO COORD l NADOR HORAR!O 

-
25 ERNESTO J_OPEZ 

1 

L. 12:20 l~;~ 

1 25 HUGO rmMIO< UZ,:20 14:n 
1 



WllRO U:: !NTEGRACION rn.JCATIVA 

HABIL! DAI:l:S 

ler. 1Rll'ES1RE 1980 - 1981 

--~~~-----1r--'~~r-~~-Oli!lTI!8mlJ1_¡____JL!>'üCJU. 
~--t---"===-'-=------+-~~--t-TERE EErmm~T 

Ji-L Tll!_LAOO EN MAOCRA ____ ;s_ 

,~H-~3-+-=ES=T~=PAOOTEXTIL__ ~ 

RICJlROO_GRJJJL _ __,_~~~
ERIC .fR_\/81_5,'lE __ _,___~~~~-"'-' 

_Efil C .JERV81SCE 
.gir&__Q1.t>_v¿L J _fü_f!1 __ 9: !¡Q 
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CENTRO DE INTEGRACION EDUCATIVA 

S Al U D 

ler. TRIMESTRE 1980 - 1981 

CLAVE CURSO CUPO COORDINADOR HORAR !O 

M~ELJ~l~L _____ ___2Q__ -1{.JfR~ __ .L_fi;._~·'10 

_FWlJl!'l_.L___ __ J'i.__¡__EQlf..Ji1!L"ANO!EZ_ J._¡l.;JXL~QO 
t-"'-'---+--1¡¡;;;;&~~ ___ 75 ____ Jlll1ilOO.ffiUB ____ -~•--8.;DL.9.;_LJQ_ 

NASIA Qll'f'ICA ~_:__N,~Q-O_L_Ef._f.R: __ ---H~~:l0-~1:50 

Gll'fiASIA QI/·PICA 20 NACID LEfiEP.O J. 1'1:m 15:00 ____ c_wJQ_fil!!rrm <fl lltViQJ-ª1k'iL ______ _ 

S-8 

S-9 

S-10 E!XJCllCllJl FISICA 25 NACJD LEifHO J. 10:10 ll:50 
lo. y 20. o: SEC. ----- --·- -----·---

S-11 EBlCICIO fATUTltl'.l 25 CARLOS FU.llXJ tt;J 7:00 7:50 

------· 
S-12 ELEM:NTOS OC /\l.l11:NTA-

CI~ Y E!J\IDW:letl OC 
DIETAS 20 111.E.JMOOO llNl'.l M. IS:[J] 17:00 

S-13 IMTRICIQ'l IUITUR!l 20 NGlES \ffi!l.JZCO L. 12:20 )q:üJ 
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CENTRO DE INTEGRAC!ON EDUCATIVA 

s:NSIB!L!DNJ Y EXPRES!CJI 

ler. TRIMESTRE 1980 - 81 

CLAVE CURSO CUPO COORDINADOR 

CE-1 SOLFEO 20 PATRICIA GAL!NDO 
-

SE-2 ACUARELA 20 R l CARDO GRUB 

SE-3 ~~X~HURA EN MAT. 70 RICARDO Gfil!ll 

SE-4 FXPREqON GRAFICA 20 !]lLJERVAISSL 

:3.E.::5 1 GUII8RB8 ]'; _l!~filA_l\ílRFTN 

dU ¡..Pllll!!M ______ +--'º- ---1.C.Q_,___'li\.LER_il__ 

SE-7 TEATRO 20 GABRIEL CARRASCO 
-- -

SE-8 PANTOMIMA 20 GABR l EL CARRASCO 
>-----e-----·-- -·-- ----~-- -

~ DIBUJO 20 TERE BETMCOURT 

1 
SE-10 OLEO 20 

1 
TERE FERllANDEZ 

---

HORARIO 

J. 8:00 9:40 

M. 10:10 11:50 
---

j 10• 10 11 :50 

_J_,__lQ~ 
.1 R_: : 

V R·nn Q•Uíl 
~~ 

L. 12:20 14:00 --
M. 12: 20 14:00 

--
J. 8:00 9:40 

M. 10: 10 11:50 
-------

SE-11 GUITARRA 15 -~EXP~~-V. 8:00 9:40 
-·--~----------

SE -12 EXPRESION GRAF!CA 20 ER!C JERVAISSE L. 12: 20 llJ:OO 
C3ro. SEC. y C.C.H.> 

SE-13 
-

SE-14 
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Aflj:XO IV. ESCRITOS VIVENCIALES DE DOS EXAl.UMNOS DEL C. I.E. 
SOBRE SUS EXPERIENCIAS CON EL..J1Q.!2ELO DE E!2.!K8QQ!L 
INTEGRAL. 

En 1983 nos reunimos con uno de los cree.dores del Modelo de 

Edurnción Integral y quince exalumnos del C.! .E. que habfan 

exper imentaclo e 1 Modele. Durnnte tres meses las reun Iones se 

realizaron u~ noche por semana con el fin de diéllOQar acerca 

de nuestras visiones sobre el Modelo y la escuela. Al concluir 

el trabajo les solicitamos la elaboración de un escrito en el 

cual c2diJ uno describiera su experiencia. Este anexo presenta 
dos de estos trabaJos. 

ESCRITO l. 

Según mi punto de vista, todo cuanto pasaba en el C.l.E. era 
innovación. Yo provenía de la típica escuela lasallista en 

donde nos "educaban" en serie. Desde el principio l<ls preten

siones del colegio nuevo me parecían m¿s abiertas, estructura

das h2cla un mundo ele interrel2ciones más espontá1122s y un 
concepto de autoridéld muy apegado 21 senticlo clel servicio y 

la cooperc.ción pare cada suJeto. Entré el nlsno 2110 011e Héctor1 

y salf antes del relajo aue terminó en lo que hoy es 12 escue

la; quiz~ por ello ~i visión sea PBrcial; mi exnerlencla se re

duce;:: un marco terr.pora! definido por las innovaciones neclagó-

1. Héctor Nor!eQé1. Director Técnico C:e secundar i 2 y e. e. H. 
Miembro ciel Equipo de Eduución Intec¡ral. 



gicas en las que yo, en principio, me sentfa más como ratón de 
laboratorio que como sujeto activo en un proceso para conquistar 
~1 educación <según varios aspectos entendidos como éreas de 
desarrollo>. 

No puedo dejar (le reconocer oue mientras más tiempo pasaba, me
nos interés tenfa yo en el Area Académica y más en otros asun
tos ccomo la guitarra, el Noti-Mural, etc.J Llegaba a pasar las 
materias como requisito para no tener problemas en mi casa. Por 
ello, aunque estuve sumergido en todo un proceso de cambios gr_¡¡ 
duales que percibía en bloque, no entendía el sentido de muchas 
cosas, al grado de desvirtuar las clases de Desarrollo Humano 
hasta convertirlas en una hora de recreación o un rato para ma
tar el tiempo, 

1_0 que nás interes2nte puede resultar de mis vivencias es el pe
ríodo de tiempo en que participé en el grupo piloto. Estaba con 
vencido de que era un proyecto que despertaba interés en varios 
compañeros. De hecho, terniné ingresando fortuitamente en este 
grupo. 

Yo no sabfa nada de metodologfas en materia de educación pero 
llegué a captar lo que se me quer fa decir con Educación Inte
gral, pues tuve que enfrentarme con esa realidad: "hacer" arte, 
mejorar mi condición ffslca, aprender de Ja gente, completar 
con lo académico, etc., etc. 
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A fin de cuentas era un bombardeo de experiencias dificilmente 
·asimilable para ~ar. en un lapso breve. una crftica <analisisl 
de lo que habier~os logrado corno artffices que fuimos de nues
tro propio proceso. Fue algo tan rico en vivencias que ya Jos 
talleres no se rae hicieron tan atractivos. Creo que se espera
ba r.ucho c!e nosotros. De hecl10, 12 moti Vi?.C Ión es taba encamina
da -creo- a revolucionar nuestras esoectativas, es decir. a 
prepararnos fllentalmente a la recepción de contenidos mayores 
tanto cualitativa como cuantitativamente. 

Coh.c he dicho ?.ntes. el sistema de talleres no se me hizo tan 
llamativo, por lo que mi interés decayó bastante. Estricta
mente hablando, dí mayor relevancia 2 dos talleres <pantomima 
y guitarra> y al Noti-Mur2l, que a las asignaturas exigidas 
por la U.N.A.M. Una vez entendido ésto se puede explicar por 
qué no tuvo Influencia en mf lo del proyecto "Metrópolis", di
seHado para dar un orden sistematico y sintético a diferentes 
contenidos cientfficos en la mente. No tenia yo los conoci
mientos suficientes y por lo tanto "Metrópolis" era sólo un 
Jueguito que se me salia const2ntemente c1e las manos. 

Funciones 

Dirección Técnica y grupo de traba Jo <Héctor, Jaime, RefaeJ., 
etc. >2 idean sistema nuevo de Educación Integral y desarrollan 

2. Miembros del Equipo ele Educación Integr2J. 



todo. el proyecto basados en estudios de Pfaget y otros autores. 
Después ló realizan y cambian algunas cosas sobre la marcha. 

Tutores.- Encargados de controlar las diferenci2s ce los alumnos 
de un grupo entre si o con profesores. Procuran observar las 
relaciones interpersonales y mediar para lograr relaciooes de 
respeto. 

Profesores.- Individuos contratados por el C.! .E. para impar
tir las asignaturas del Area Académica. De hecho podían desem 
neñarse varios roles slr:Íultáneos, áreas: Desarrollo Humano, 
Académica, Sensibilidad y Expresión: SalucL etc. 

Alumnos.- Se encargarían de escoger aquello que se apegara más 
a sus intereses. Además tendrían que cumplir con el temario de 
la U.N.A.M. para secundaria Copara C.C.H.l Todo ésto traerla 
como consecuencia además rel2ciones con 2lumnos de otros grados 
(por los tal!eresl. 

El alumno asune un papel netamente activo y es capaz de desa
rrollarse en otros ámbitos además del escolar. En lo escolar 
es capaz de criticar <sobre todo en algunas materiasl o cues
tionar lo que es susceptible de cuestionamiento. 
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ESCRITO I I. 

Mi entrar'a al c. I.E. no la recuerdo con mucha clélridad. 3 Perso
nalfllente sólo representaba "otro" cambio de escuela. Sin embar
go, recuerdo más o menos claramente algunos temas del curso de 
amb!entélción. Me ifllPresionó mucho la plática acerca del idea
rlo, y el tipo de contacto que se tenla con los encargados del 
curso. 

Las impresiones sobre el ideario, se convirtieron més adelante 
en cierto desengano, porque, ahora pienso, esperabamos aue el 
ideario fuese la norma de funcionamiento de la escuela. 

El primer contacto con los cofllpaneros fue bastante satisfacto
rio !sobre todo durante el primer ano>, durante el segundo año 
entré en contradicción con el grupo, lo que me costó una mar
ginación bélstante élcentuada durante los siguientes tres anos. 

He pensado, a la luz del tiempo, que mi problema con el grupo 
corresponde en gran parte a r.ü situación personal, pero también 
resulta determinante el aue me hubiese indispuesto con el grupo 
el "grupo" considerado corno dominante dentro del "equilibrio 
grupal". 

3. Mi estancia en el C.I.E. corresponde a los cursos entre los 
años escolares 77-78 y 81-82 <2o. de sec. a 60. de C.C.H.l 
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Tengo la impres~ón de haber formado parte de un grupo que fue 
relat1 vamente "desatendido" por los programas de Desarrollo Hu
mano. Creo que esta situación corresponde a épocas de transición 
significativa en el desarrollo del C.I.E. 

En mi experiencia de talleres, recuerdo con mucho agrado el se
gundo año en oue los hubo, existfa mucha variedad y tenfan muclla 
calidad. Más adelante perdieron interés, pero no he podido de
cidir si este desinterés corresponde a un cambio cualitativo en 
la organización de Jos talleres o al cambio de año y de interés. 

Académicamente mis épocas más brillantes fueron el segundo se
f!lestre y los últimos dos de C.C.H. Me parece que coincidió 
con el contenido de los temarios y los Jllaestros que me dieron 
clase. 

Fue muy importan te el 1:i l timo año en el aue recuner·é una s ltua-
c i ón estable y definicla dentro del grupo. Existfa una suprema
cía acadé111ica que me pennitió consolidar mi situaclón. La rela
ción con los maestros acJmitió siempre criticas y comentarios, 
Jo que no significó aceptación para todos Jos casos. 

Los conflictos maestro-alumno siempre tuvieron canales insti
tucionales que permitieron soluciones Justas o, cuando menos, 
razonables. La dirección se mantuvo abierta a crfticas o comen 



tarios por parte del alumnado, aunque, de manera bastante com
prensible, no se tomaran medidas posteriores. 

Funciones. 

Maestros Académicos.- Asesorar el proceso~de adquisición del 
conocimiento del alumno. 

Maestros de Talleres y Tutores.- Seguir el proceso de creci
miento no académico. Sí tienen interacción directa con el 
alumno. 

Alumno.- S11jeto del modelo educativo. 

Padres.- Se mantienen al margen de la operación estructural 
de la escuela. 
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