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Resumen 

 En este trabajo se aborda el problema que, aunque ha habido un aumento en la 

inteligencia y las capacidades intelectuales del ser humano (Sternberg, 2003), no parece 

haber una correlación positiva con el comportamiento humano, las relaciones sociales y el 

buen uso de ellas. Actualmente, en todos los continentes, individuos inteligentes, creativos y 

altamente preparados académicamente actúan contrario al bien social, corruptamente y 

defraudando a quienes le han depositado su confianza. Además, se viven conflictos sociales 

de toda índole en sus manifestaciones más violentas. Ante esa situación surge la siguiente 

preocupación: Si la inteligencia y la creatividad no son suficientes para una conducta más 

humana, ¿qué es necesario en educación, para desarrollar ciudadanos que actúen por el bien 

común de una sociedad cada vez más democrática, libre, sin opresión, justa y en paz? 

 En el marco conceptual se plantea que hace falta consciencia social y, partiendo de 

que es así, se desarrolla una investigación que trata de contestar dos preguntas: ¿Cómo 

caracterizan la consciencia social profesionales que demuestran consciencia social y que se 

desempeñan en tareas relacionadas con la educación en Puerto Rico? y ¿Cuáles serían los 

componentes de una metodología que contribuya al desarrollo de consciencia social? 

 El estudio se desarrolla mediante dos investigaciones relacionadas pero no 

dependientes entre sí. Ambas con un diseño cualitativo e inductivo, pero con algunas 

diferencias metodológicas. Mediante la primera investigación se construyó una definición de 

consciencia social contextualizada cultural y profesionalmente. Como producto de ambas 

investigaciones se ha desarrollado una teoría crítica de la democracia, Democracia 

Participativa Crítica, y una teoría de instrucción, Aprendizaje Basado en Análisis Social 

Crítico. 
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Introducción 

 En esta investigación se unen planteamientos de disciplinas diferentes como la 

psicología, la tecnología educativa en su desarrollo de diseño de la instrucción
1
, la 

sociología y la pedagogía. De la psicología se toma, principalmente de los estudios 

sobre la inteligencia y la creatividad, y dentro del marco teórico de los estudios de 

Sternberg, lo que éste llama actuar con sabiduría. De la tecnología educativa, se toma 

su preocupación por hacer operacional las teorías sobre el conocimiento, la 

inteligencia y el aprendizaje para tratar de encontrar un modelo que guíe la formación 

de los niños, en el caso de este trabajo, hacia el desarrollo de destrezas de 

pensamiento y fines que lleven a un comportamiento más humano, ético, de paz, 

libertad, democracia y justicia social
2
. De la sociología, pero principalmente de la 

visión filosófica de la teoría crítica, se define el contenido del marco filosófico que 

debe guiar el desarrollo de esa visión que, Sternberg, llama sabiduría y que, desde 

esta perspectiva filosófica, se llama aquí consciencia social. De la pedagogía se parte 

de la corriente conocida como pedagogía crítica, principalmente para lo referente a los 

fines de la educación y al pensamiento crítico según se conceptualiza en este trabajo. 

 Paz, libertad, democracia, justicia social y conducta ética, en este mundo 

incierto, se presentan como ideales de la humanidad. En este trabajo se parte de que 

                                                 
1
 La tecnología educativa es un campo de estudio sumamente amplio. En él se pueden encontrar 

estudios con énfasis en el uso, aplicación e integración en educación de los equipos y programas de 

computadoras hasta teorías de instrucción y metodologías didácticas partiendo de la filosofía, la 

psicología y la sociología. Este panorama queda claramente establecido en Jonassen (1996), Reigeleuth 

(1999) y Reiser & Dempsey (2002). Wilson (2004, 2005) hace un resumen del desarrollo del diseño de 

la instrucción como disciplina y de las controversias en sus enfoques. Para él el diseño de la instrucción 

es un campo de conocimiento con características propias. 
2
 Perspectiva crítica de la tecnología educativa y del diseño de la instrucción tratados por Nichols & 

Allen-Brown (1996) y Yeaman, Hlynka, Anderson, Damarin & Muffoletto (1996), así como otros 

autores en Jonassen (1996). Hlynka (1997) ofrece un resumen muy completo del surgimiento y 

desarrollo de la perspectiva posmoderna de la tecnología educativa, principalmente de cómo se dio en 

la Association for Educational Communications and Technology (AECT). Wilson (1997) hace un 

resumen parecido al de Hlynka pero concluye con una perspectiva constructivista. En un artículo 

posterior, Wilson (2005), hace una reflexión sobre posturas anteriores, se aleja de algunas y presenta 

una posición que él mismo llama pragmática realista y preocupaciones del practicante (practitioner 

concerns). 
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para alcanzar esos ideales de la humanidad es necesario que, además de desarrollar 

inteligencia y creatividad en los niños, sepan usarlas para encontrar el bien común en 

un mundo plural, interdependiente y cada vez más pequeño. Cobra particular 

importancia recordar el genocidio de los aborígenes de América, los horrores de la 

esclavitud de los africanos y del holocausto, y hacer algo porque no se repita. Es triste 

ver cómo la humanidad no parece aprender de sus errores, incluso de sus acciones 

más deshumanizadas: los genocidios, la persecución y el asesinato por razones 

étnicas, religiosas, raciales, ideológicas, políticas, de género y de sexo. La historia 

parece repetirse en Kosovo, Chechenia, Palestina, Afganistán, Irak, los Estados 

Unidos, España y otros países de África, Asia, Suramérica y Europa. Los fines 

parecen justificar los medios, tanto para los opresores como para los que luchan por la 

liberación de los oprimidos. Los actos terroristas del 11 de septiembre de 2001 en 

Nueva York y del 11 de marzo de 2004 en Madrid, los secuestros en Irak y Colombia 

-los hechos más conocidos, pero no los únicos- parecen recordar que la inteligencia y 

la creatividad pueden usarse para muchos fines, incluyendo ir en contra de los valores 

más apreciados por la humanidad. 

 La violencia que vive el mundo, Puerto Rico incluido, mantiene en constante 

desasosiego a la población mundial, sea ésta producto de la delincuencia, de 

enfermedades mentales, de luchas de liberación nacional, de terrorismo, de guerras 

opresoras o de persecuciones étnicas -sea como medida defensiva o de agresión. Ha 

llegado a niveles que sobrepasan las fronteras, las barriadas pobres, los guetos, las 

grandes ciudades, los países pobres, las colonias o las grandes y poderosas urbes con 

sus centros elitistas, sus zonas exclusivas, ricas y privilegiadas. 

 Sternberg (2002a, 2002b) plantea que ser inteligente, tener una gran 

preparación académica, tener vastos conocimientos no garantiza que tales posesiones 
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se usen de forma correcta. Presenta el ejemplo de los dirigentes Nazi, de empresarios 

acusados de fraude y de soborno, de presidentes de EE. UU., involucrados en actos 

ilegales e inmorales, y de terroristas, todos usualmente teniendo preparación 

académica, incluso doctorados. Sin embargo, dichos líderes, actúan de forma 

socialmente repudiable. No se tendría que ir a ejemplos lejanos o mundialmente 

conocidos para encontrar casos similares en otros gobiernos o países en niveles 

ejecutivos, legislativos, judiciales, e incluso en comunidades, organizaciones 

profesionales, sindicatos y hasta organizaciones deportivas y cívicas. Líderes 

corruptos que, si alguna vez actuaron pensando en los otros y fueron electos a sus 

posiciones para que trabajaran por la comunidad que los eligió, abandonan su 

responsabilidad social y piensan sólo en sí mismos o en los intereses de un grupo de 

allegados. En Puerto Rico sólo hay que echar una mirada al período político de los 

años entre el 1992 al 2000, cuando reinó la corrupción gubernamental en todos los 

niveles, de forma escandalosa. Corrupción que se mantiene en el 2010 y que ha 

tomado nuevas formas políticas que van más allá del lucro económico para incluir una 

búsqueda irracional del poder, incluso en clara violación del orden constitucional y 

jurídico establecido. Esta situación no es exclusiva de Puerto Rico, Suramérica o EE. 

UU., hay una gran cantidad de casos en Europa, África y Asia, tanto en el nivel 

empresarial como gubernamental. 

 La preocupación ante este cuadro de problemas y conductas antisociales 

plantea el siguiente problema de investigación,  la formación académica, la 

inteligencia y la creatividad no parecen ser suficientes para una conducta que tome 

en cuenta el bien común. 
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2. Marco conceptual 

2.1 Tecnología, globalización,  educación y sociedad 

 Está de moda tomar las tecnologías de información y comunicación (TIC) 

como la gran solución a los problemas, casi, de toda índole. La eficiencia que proveen 

las tecnologías se aplica a todos los ámbitos de la vida humana, desde los 

conocimientos sobre biología y la genética a la producción de alimentos transgénicos, 

hasta la clonación de seres humanos. Los descubrimientos e inventos en la física y la 

electrónica, por ejemplo, han transformado las comunicaciones a tal nivel que 

podemos ver en Puerto Rico las operaciones militares en Irak mientras transcurren. El 

mundo se ha hecho pequeño y el impacto en la educación formal e informal se deja 

sentir con una fuerza avasalladora, por lo menos, en una parte del mundo, Puerto Rico 

incluido. Podemos citar como ejemplo que el contexto de los estudiantes se ha 

ampliado y enriquecido con imágenes e información más accesibles tanto en tiempo 

como en espacio, y ha surgido toda una serie de teorías de instrucción basadas en 

estas TIC.  En Puerto Rico (los EE. UU. y muchos otros países) se gastan miles de 

millones de dólares en la integración de estas tecnologías al sistema educativo 

público.  

 La integración de las TIC se hace guiada por lo que podríamos llamar una 

racionalidad tecnológica: hacer la educación un proceso más eficiente y eficaz; 

transmitir y hacer accesible la información, tanto para ampliar las capacidades y 

destrezas cognoscitivas del estudiante como para prepararlo en su desempeño como 

trabajador dentro de lo que se ha denominado la sociedad de la información. Sin 

embargo, Bautista (2000) nos advierte que, en el ámbito de la educación, no basta con 
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plantear la integración de las TIC al currículo escolar y al de la formación de 

maestros: 

 El maestro debe formarse en tres dimensiones de las TIC: económico-laboral, 

político-gubernamental y socio-cultural, lo que significa, presentarlas junto “al 

conocimiento que la fundamenta y que recoge los conflictos, avatares, 

motivaciones e intereses que la originaron y que problematizan su desarrollo” 

(Bautista, 2000, p. 169). Debe presentarse también, junto al concepto mismo 

de tecnología, que es formar a los maestros, además del conocimiento técnico, 

con una visión crítica de su historia, desarrollo y aplicación, no solamente 

desde la óptica de la integración práctica a la educación, sino también, con 

respecto a su relación con el desarrollo social. 

 Deben problematizarse los objetivos de la educación hacia las necesidades 

sociales y no las empresariales (Bautista, 2000) y crear consciencia sobre el 

estado del planeta “y, desde este conocimiento, que los participantes en la vida 

escolar emprendan propuestas desde sus respectivas posiciones dirigidas a una 

transformación y solución de las miserias sociales” (pp. 202-203). 

 Deben crearse las condiciones de tiempo, infraestructura y regulaciones 

institucionales necesarias para integrar a los maestros en la producción de los 

discursos mediatizados y así romper con su función de reproductores de 

discursos que es romper con la división de trabajo que según Berstein (citado 

en Bautista, 2001) propician las desigualdades sociales y llevó a la apropiación 

de la ciencia y la tecnología por unos pocos (Bautista, 2000, 2001). 

 Además, es necesario dar participación en las decisiones curriculares a todos 

los sectores afectados por la integración de las TIC con el fin de que la 
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educación no sea un mero proceso de transmisión ideológica, sino, contemple 

la visión crítica que busca soluciones a los problemas de los implicados al 

contextualizar el currículo. 

 

Ampliando sobre los aspectos de la tecnología, la economía y la globalización, 

Hargreaves (1999) nos alerta: 

 La flexibilidad de la organización y la complejidad tecnológica crean la 

necesidad de la diversidad, pero también tendencias hacia la disgregación. 

Es importante que los profesores hagan que sus alumnos desarrollen 

destrezas y cualidades relativas a la flexibilidad y creen estructuras de 

trabajo en donde puedan surgir esas destrezas y cualidades; pero la misma 

importancia tiene la necesidad de un discurso y de un debate sobre los usos 

de la tecnología que sobre las situaciones de desempleo y subempleo a las 

que, cuando sean adultos, tendrán que enfrentarse muchos jóvenes en el 

nuevo orden económico. 

 Y sobre lo que él llama “la paradoja de la globalización” dice: 

 Provoca la duda y la inseguridad nacionales y lleva consigo el peligro de 

resucitar y reconstruir los currículos tradicionales de carácter etnocéntricos 

y xenofóbicos. Esos currículos pueden reforzar las desigualdades educa-

tivas entre grupos de culturas diferentes, provocar excesos de contenidos y 

sobrecargas que los profesores tendrán que soportar, y reforzar las 

estructuras de la enseñanza secundaria, basadas en asignaturas, que 

inhiben el aprendizaje en un contexto de organización global. 
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 Aquí es bueno recordar que para García Canclini (1999) la globalización es 

un relato y una metáfora compleja, llena de paradojas y contradicciones; un proceso 

donde se manifiesta un sinnúmero de conflictos económicos, sociales y culturales. Su 

realidad se concretiza y cobra forma en los “particulares imaginarios” de cada país, de 

cada sector social, de cada profesión y de cada individuo. Lo que significa para unos 

no es lo que significa para otros. Esto sin negar que cada imaginario tenga efectos e 

impacte el imaginario de los demás, y reconociendo que hay unos que influyen más 

que otros. La globalización es un fenómeno, por llamarlo de alguna forma, que se 

mueve entre los que lo ven como un futuro promisorio, y entre los que lo entienden 

como una amenaza que debe ser detenida. La preocupación de García Canclini es qué 

pueden hacer con el futuro los que se ocupan de la cultura, cuando ésta es de por sí un 

lugar donde se debaten los que la desarrollan creando conocimiento e 

institucionalizándola y los que la propulsan “en la medida que se siente insatisfacción 

con el desorden y a veces con el orden del mundo: además de conocer y planificar, 

interesa transformar e innovar” (p. 11). Para García Canclini (pp. 180-182) la 

globalización se ha convertido en una ideología, “globalismo”. Pero él no deja de 

partir de la globalización como un hecho histórico presente y real que hay que tomar 

en cuenta y actuar acorde con sus implicaciones, y llama a actuar globalizadamente 

para atender sus contradicciones, la fragmentación y la acción separada de los estados. 

 El otro aspecto sobre el que llama la atención Hargreaves (1999) es el final de 

las certezas: 

 La incertidumbre moral y científica reduce la confianza en las certezas 

concretas relativas a qué se enseña, disminuye la dependencia de los 

"mejores métodos", científicamente "comprobados", respecto a cómo 

enseñar y hace difícil garantizar el acuerdo moral sobre por qué se enseña 
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lo que se enseña. Como respuesta a esto, los profesores se preocupan más 

de desarrollar sus propias misiones y visiones, se sitúan a merced de las 

fuerzas del mercado plasmadas en la elección de los padres, o se disponen 

a ensalzar y exponer las virtudes de los niveles, tradiciones y destrezas 

básicas de quienes reconstruyen nostálgicamente las certezas míticas de un 

pasado no muy bien recordado. El reto que se plantea a los profesores 

consiste en desarrollar certezas situadas, en vez de científicas, en sus 

propias escuelas, en cuanto comunidades cooperativas. Pero también 

deberían hacer suyos y prestar atención a los marcos morales de referencia, 

más generales, que trascienden sus escuelas concretas y se sitúan en los 

campos de la política y el debate público. 

 Y continúa indicando, como advertencia, sobre el yo ilimitado: 

 La ansiedad personal y la búsqueda de la autenticidad se traducen en una 

búsqueda psicológica continua en un mundo que carece de anclajes 

morales seguros. La atención dedicada al desarrollo del profesorado en 

cuanto desarrollo personal refleja este proceso. Cuando el desarrollo 

personal del profesor se vincula a acciones que se ocupan de las realidades 

contextuales del trabajo de los docentes y que tratan de cambiarlas, este 

proceso puede ser inmensamente potenciador. Pero, si se pasa por alto el 

contexto y se considera que las capacidades de desarrollo y de cambio 

personales son ilimitadas, el desarrollo personal del profesor y la satisfac-

ción que se deriva del conocimiento de sí mismo pueden acabar siendo 

autocompasivos, narcisistas y autoindulgentes. 

 Lo descrito hasta aquí es parte de lo que algunos llaman la posmodernidad, 

otros la segunda modernidad (Giddens, 1993) y algunos prefieren términos como la 
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era de la información, sociedad del conocimiento, cibersociedad o la sociedad red
3
. 

Independientemente del nombre que le demos haciendo énfasis en aspectos 

sociológicos, económicos o tecnológicos, y hasta donde coincidamos en sus 

características o en el grado e importancia que a éstas se les den, hay algunos aspectos 

que merecen destacarse porque están relacionados con la visión que se tiene de la 

educación y de su relación con la sociedad. Partiendo de los autores antes 

mencionados se puede concluir un panorama sobre lo que aquí se llama la condición 

posmoderna y que se resume a continuación. 

2.2 La condición posmoderna 

 La humanidad parece moverse hacia un mundo económico, social, cultural y 

político de mayor interdependencia caracterizado por: 

 Un avance avasallador de la ciencia y la tecnología en un proceso 

paradójico y lleno de contradicciones en el que resuelven problemas, 

facilitan enfrentar ciertas situaciones, crean nuevas necesidades, 

desmitifican creencias y valores, hacen relativos el conocimiento y los 

valores, y cuestionan los fundamentos de las profesiones; y mientras 

agrandan gigantescamente la capacidad del ser humano en múltiples 

aspectos (producción, salud, conocimiento bioquímico de sí mismo, 

comunicación, transportación, etcétera), profundizan la división socio-

económica a tal punto que se ha creado todo un término para ilustrarla, 

                                                 
3
 Sobre estos términos que parten del impacto de las nuevas tecnologías en la organización social así 

como en los conceptos de comunidad y sociedad pueden verse los siguientes trabajos de Castells y 

Joyanes: Castells, M. (2001). La galaxia internet. Reflexiones sobre Internet, empresa y sociedad. 

Barcelona: Areté y Joyanes, L. (1997). Cibersociedad. Los retos sociales ante un nuevo mundo digital. 

Madrid: McGraw Hill. 
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división (o brecha) digital, con nuevas categorías de clasificación 

humana
4
. 

 Grandes vías de comunicación que amplían el referente del individuo y le 

crea consciencia de otros, más lejanos geográficamente y con historicidad 

diferente, pero cercanos en su presencia mediatizada por los medios de 

comunicación y los artefactos que produce. Es un otro sin rostro específico 

y multifacético, que se deja sentir, pero se ve sólo a través de sus hechos. 

 Una economía que pretende homogenizar el mundo entre dos polos: los 

que poseen el capital, crean las necesidades de consumo y dictan las 

necesidades de producción; y los desposeídos, consumidores inclusive de 

información, productores para otras necesidades que no necesariamente 

son las suyas y que, a veces, resisten buscando la sobrevivencia de sus 

economías. 

 Una cultura globalizada donde lo local se ha vuelto lo folclórico y de 

segunda y se ha homogenizado y hegemonizado la cultura de los países 

más poderosos económicamente, principalmente la de Estados Unidos de 

Norteamérica. 

 Un sentido de solidaridad que lo más que significa es limosna, pero no la 

solución del problema. 

 La deshumanización de los valores para una reinterpretación que mantiene 

el estatus quo, el sistema económico, social y cultural hegemónico, que se 

                                                 
4
 Véase los informes sobre desarrollo humano de las Naciones Unidas y cómo en ellos el acceso o no a 

la tecnología es uno de los renglones de clasificación. La brecha digital incluye: acceso o no a la 

tecnología; productores de información vs. consumidores; capacidad de uso de su potencial y 

preparación académica para el manejo de la información a la que se tiene acceso. 
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resume en que lo que está bien para las “leyes del mercado”, léase las 

grandes empresas, está bien para la humanidad.  

 La diversidad se ha tomado como la aceptación de lo existente vs. las 

políticas de cambios, la búsqueda de ideales y la toma de posiciones. Se 

busca la diferencia como categoría principal de análisis y se eluden las 

categorías que se refieren a los hilos conductores (Hargreaves, 1999) que 

aglutinan, que conforman grupos sociales a nivel de pueblos por supuestas 

categorías comunes a nivel universal. Los jóvenes, las mujeres, los 

ancianos, las minorías en un abstracto teórico que elude la confrontación 

con el joven puertorriqueño, la mujer puertorriqueña, la mujer obrera, los 

jóvenes indígenas aymaras, guajiros o mayas.  

 La democracia ha perdido su sentido de participación de todos en igualdad 

de condiciones y se ha convertido en la democracia que conviene, en el 

sistema político que permite mi existencia y desarrollo como poderoso y 

hegemónico. 

 Lo individual, lo particular, el contexto específico, lo relativo de la 

experiencia, la salvación individual predominan sobre lo comunitario y lo 

social en una paradójica globalización que obliga a países, grupos y 

sociedades a refugiarse en tradiciones sociales y religiosas como 

sobrevivencia ante la incapacidad para competir en el individualismo 

posmodernista del capitalismo liberal. 

 El pensamiento crítico es la crítica superflua de las formas partiendo de un 

sistema de fundamentos que se oculta bajo el mito posmoderno de que lo 

fundamental no existe. 
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2.3 Teoría crítica y pedagogía crítica : orígenes y fundamentos  

En la actualidad se ha incrementado el debate entre los que ven la educación 

desde una racionalidad técnica o instrumental y los que parten de una racionalidad de 

fines
5
. Los primeros la consideran como mera transmisión de conocimiento con 

énfasis en los estándares, las ciencias y las matemáticas, guiados por criterios de 

eficiencia y eficacia comprobados por exámenes “objetivos” (preguntas cerradas de 

cierto y falso, selección múltiple, llena blancos y pareos; no abiertas o tipo ensayo). 

Esa tendencia incluye a los defensores de los test estandarizados, como las Pruebas 

Puertorriqueñas, como instrumento principal para determinar el desempeño 

académico de los estudiantes y la eficiencia y efectividad del sistema escolar. En ella 

se agrupan los que llaman a “regresar a las prácticas conocidas” refiriéndose al énfasis 

en las ciencias y matemáticas; los que limitan o incluso eliminan los programas de 

arte y música en las escuelas,  las visitas a museos y obras teatrales, y solo usan 

metodologías conductistas que promueven la transmisión de conocimiento del 

maestro al estudiante. Con ellos concuerdan los fundamentalistas que pretenden que la 

base de la educación sean los dogmas religiosos. Esta tendencia tuvo su máxima 

representación en los EE. UU., y por ende en Puerto Rico dada la situación colonial, 

en la administración Bush y su ley “No Child Left Behind” (U.S. Department of 

Education, 2002)
6
.  

La segunda está representada por los que ven la finalidad de la educación 

como el desarrollo de ciudadanos críticos y activos, partícipes de los procesos 

democráticos, conscientes de sí como seres sociales, que actúen con consciencia hacia 

                                                 
5
 Sobre el concepto de racionalidad de fines versus racionalidad instrumental/técnica según está 

utilizado en este trabajo véase a Habermas (1999). 
6
 Para críticas a la ley véase: National Education Association (NEA), 

http://www.nea.org/esea/index.html; Public Broadcasting Service (PBS) Frontline, 

http://www.pbs.org/wgbh/pages/frontline/shows/schools/nochild/.  

http://www.nea.org/esea/index.html
http://www.pbs.org/wgbh/pages/frontline/shows/schools/nochild/
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un bien común, que combaten la opresión, que buscan la justicia social, que puedan 

balancear sus intereses como individuos con los de los otros, que sean capaces de 

tolerar la diferencia y argumentar en lugar de imponer. Ésta puede agruparse, aunque 

en realidad es una gama de tendencias que va desde posmodernos críticos hasta 

neomarxistas, bajo el término pedagogía crítica
7
. Término que algunos autores 

identifican como usado por primera vez en un libro de texto de Henry Giroux, Theory 

and Rersistance in Education, de 1983 (Darder, Baltodano & Torres, 2003). En este 

trabajo se parte de esa visión de la pedagogía crítica que se ha nutrido de una corriente 

que es conocida como teoría crítica y ha sido expuesta por escuelas y pensadores tan 

variados como la Escuela de Frankfurt, Gramsci y Freire, entre otros
8
. 

 2.3.1 Teoría crítica 

De acuerdo a Peters, Lankshear & Olssen (2003) el término teoría crítica fue 

acuñado primeramente por Max Horkheimer en su escrito, Teoría tradicional y teoría 

crítica, publicado en 1937. Para el 1930, Horkheimer dirigía lo que ha venido a 

conocerse como la Escuela de Frankfurt, el Instituto para la Investigación Social en 

Frankfurt am Main, Alemania, establecido en el 1923. Además de él fueron miembros 

de la Escuela de Frankfurt, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Frederich Pollock, 

Franz Neumann, Leo Löwenthal, Walter Benjamin y Erick Fromm. Producto de la 

difícil situación que enfrentaron con el surgimiento del nazismo y la persecución a los 

                                                 
7
 No es intención de este trabajo profundizar en las diferencias entre posmodernismo y teoría crítica. 

Aquí se parte de un reconocimiento de las aportaciones del posmodernismo y los estudios culturales a 

una política contestataria que amplía sus horizontes y rompe con el reduccionismo estructural y 

economicista, que integra lo local y reconoce la diversidad, en otras palabras, que aporta a la teoría 

crítica en la valoración de las luchas en el plano ideológico. Para un debate sobre el tema puede verse: 

Hill, D., McLaren, P., Cole, M. & Rikowski (Eds.). (2002). Marxism against postmodernism in 

educational theory. New York: Lexington Books y McLaren, P. (1997). Pedagogía crítica y cultura 

depredadora; Políticas de oposición en la era posmoderna. Barcelona: Paidós Educador. 
8
 Para una visión panorámica de la teoría crítica ver los siguientes libros referenciados en este trabajo: 

Peters, M., Lankshear, C. & Losen, M. (2003)  y Kincheloe (2008). En el libro de Kincheloe, se 

presenta una síntesis de los planteamientos de cada uno de los teóricos considerados por éste como 

figuras importantes en el surgimiento de la pedagogía crítica. 



  Didáctica de la consciencia social  15 

 

 

judíos, sus miembros se exilaron en Francia y después en EE.UU. La Escuela de 

Frankfurt cerró en el 1941 y Horkheimer y Adorno la restablecieron pasada la 

segunda guerra mundial en el 1950 (Kincheloe, 2008). En su nueva etapa vinieron a 

ser miembros Jürgen Habermas y Alfred Schmidt entre otros. 

La Escuela de Frankfurt comenzó como una crítica marxista de la sociedad 

capitalista y se movió hacia una visión que algunos llaman marxista-hegeliana que, se 

separa de la perspectiva marxista ortodoxa economicista y rescata los escritos del 

joven Marx. Mantiene el carácter crítico del análisis marxista de la sociedad y 

categorías de dicho análisis como las relaciones de producción, las clases sociales, el 

valor y otras, además del método dialéctico, la definición del carácter histórico de la 

sociedad y el peso de las condiciones de vida en el ser humano y su pensamiento, pero 

se separa del determinismo económico y del enfoque en las condiciones objetivas de 

la revolución. El giro del foco de estudio es sobre el papel que desempeñan en el 

desarrollo de la sociedad constructos más filosóficos como la reificación, la 

subjetividad, la acción espontánea, la ética, la totalidad, la alienación, la consciencia y 

la condición humana como autorrealización de la historia y como base de la crítica a 

la “sociedad burguesa”  (Peters et al, 2003). La Escuela de Frankfurt se movió de 

enfocarse solo en las condiciones económicas de la revolución a tomar en cuenta los 

factores subjetivos. Para algunos autores (Kincheloe, 2008; Peters et al, 2003) se 

amplió la base teórica marxista de la teoría crítica incorporando ideas tomadas de 

Nietzsche, Weber, Heidegger, Hegel y Luckács; conformando una teoría que retaba 

las tradiciones de la modernidad, que representaban el cambio social como puras 

fuerzas positivas vinculadas al desarrollo y progreso de las ciencias, la tecnología y la 

industria. 
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Siguiendo el escrito de Horkheimer (2000), se pueden identificar en la teoría 

crítica de la Escuela de Frankfurt las siguientes otras características: 

 Es una respuesta al positivismo y al pragmatismo tanto en lo referente a lo 

epistemológico como a lo ontológico. Rechaza primero, la aplicación de 

los métodos de las ciencias naturales para el análisis de la sociedad. 

Segundo, ver la sociedad como un cúmulo de hechos que enmarcan al ser 

humano como algo dado e inmutable, impartiéndole esencia,  por lo 

contrario, la ve como construcción humana susceptible a cambio, histórica, 

y al individuo como ser autorrealizable (Horkheimer, 2000, p. 79). “Lo 

que percibimos en nuestro entorno… lleva en sí el sello de la elaboración”, 

“los hombres son un resultado de la historia” no solo en su cultura, sino 

“que también en el modo en que ven y oyen es inseparable del proceso 

vital social tal como se ha desarrollado durante milenios”, “los hechos que 

los sentidos nos presentan están socialmente preformados de dos modos: a 

través del carácter histórico del objeto percibido y a través del carácter 

histórico del órgano percipiente (sic)” (Horkheimer, 2000, p. 35).  

Abundando en lo epistemológico añade que “en la praxis social siempre 

está involucrado el saber disponible y aplicado; por ello el hecho percibido 

está determinado por representaciones y conceptos humanos ya antes de su 

elaboración teórica consciente” (Horkheimer, 2000, pp. 35-36). Tercero, 

cuestiona la definición misma de teoría como hipótesis a la cual la ciencia 

le corresponde verificar su relación con la realidad bajo el supuesto de que 

debe existir correlación entre ambas o algo anda mal, que la contradicción 

no debe existir, que los hechos responden a una relación de causa y efecto 

únicos y aprehensibles. En la teoría crítica la dialéctica, la contradicción, la 
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complejidad y la historicidad se erigen como elementos fundamentales del 

análisis social. Se profundiza la dialéctica marxista al buscar más allá de 

los componentes o conjuntos mayores las relaciones que afectan el todo y 

reconocer cómo la parte más “insignificante” contiene al todo y la relación 

entre estas afectan la totalidad (Kincheloe, 2004, p. 13). Todo se relativiza, 

se desconfía de las pautas que la vida social le da a cada uno, se duda de 

“la interacción ciega de las actividades individuales” y se considera que 

estas, “al surgir de la actividad humana, puede también someterse a la 

decisión planificada y a la elección racional de fines” (Horkheimer (2000, 

p. 42), incluyendo la división del trabajo, las relaciones de producción, la 

diferencia de clases, la injusticia y la opresión social. Cuarto, no separa 

sujeto de objeto de investigación. Por lo contrario, el cambio y la intención 

se consideran parte del proceso de  investigación, no se espera que el 

objeto permanezca intacto después de la investigación, tanto el sujeto que 

investiga como el objeto investigado se afectan en el proceso. Se rechaza 

de esta forma la “neutralidad” de las ciencias naturales y se hace 

consciente el compromiso social del pensador crítico (Horkheimer (2000, 

p. 64).  

 Rechaza la separación entre experto-teoría y realidad social-individuo que 

está planteado al ver, “la realidad social y sus productos ‘en tanto que’ 

científico como algo externo, y ‘en tanto que’ ciudadano defiende sus 

intereses en dicha realidad social” (Horkheimer, 2000, p. 44). El 

“pensamiento crítico” entiende que el concepto de ser humano entra en 

conflicto consigo mismo mientras no se produzca la integración de esas 

identidades. Así proclama el compromiso del intelectual con la práctica 



  Didáctica de la consciencia social  18 

 

 

revolucionaria, “la profesión del teórico crítico es la lucha, a la que 

pertenece su pensamiento, y no el pensamiento como algo independiente o 

que se pueda separar de la lucha” (Horkheimer, 2000, p. 51). 

 Compromiso con la justicia social, “la teoría crítica no tiene de su parte 

otra instancia específica que el interés, vinculado a ella misma, en la 

supresión de la injusticia social” (Horkheimer, 2000, pp. 76-77) y el 

cambio hacia una sociedad con niveles más altos de convivencia humana 

en un proceso cuyo inicio “es el recrudecimiento de la lucha a la que está 

vinculada” (Horkheimer, 2000, p. 54). El desarrollo de la teoría crítica es 

el desarrollo mismo de las fuerzas sociales hacia la transformación de la 

totalidad social en un proceso donde utopía y realidad se funden y 

confunden, donde los fines desarrollan la realidad que los alimenta y la 

consecución de partes la redefine en nuevos fines y nuevas utopías. En este 

sentido no es una teoría social en términos de una visión de la sociedad 

futura, una utopía idealista y abstracta, ahistórica y separada de la realidad 

social. Es pensamiento crítico, cuestionamiento de la realidad partiendo de 

categorías sacadas de cada momento histórico, como dice Kincheloe 

(2008, p. 48, lo que está en corchetes cuadrados ha sido añadido), 

“establecer un conjunto de características fijas de la posición [de la teoría 

crítica] es contrario al deseo de tales teóricos [de la teoría crítica] para 

evitar la producción de un mapa de creencias epistemológicas y 

sociopolíticas”. 

 Es humanista y rechaza el economicismo estrecho (Horkheimer, 2000, p. 

84), “le interesan los hombres con todas sus posibilidades” (Horkheimer, 

2000, p. 81), “la teoría crítica no apunta en modo alguno simplemente a la 
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ampliación del saber en cuanto tal, sino a emancipar a los hombres de las 

relaciones (verhältnisse) que los esclavizan” (Horkheimer, 2000, p. 81), en 

ella “sería un pensamiento mecánico, no dialéctico, el que juzgase también 

las formas de la sociedad futura únicamente según su economía” 

(Horkheimer, 2000, p. 84). Su humanismo se aparta del individualismo 

capitalista y lo destaca como ser social al reconocer “que el libre desarrollo 

de los individuos depende de la constitución racional de la sociedad” 

(Horkheimer, 2000, p. 81), que “debe comprender que la vida de la 

colectividad es condición necesaria de la suya propia” (Horkheimer, 2000, 

p. 94). “Que la economía debería servir a los hombres, en lugar de 

dominarlos” (Horkheimer, 2000, p. 82) es su máxima contra el 

economicismo estrecho que pretende reducir al ser humano a meros 

peones de la economía como marco dado que define su esencia, como 

mero contexto donde la lucha se reduce a la solución de instancias 

específicas. 

 

Kincheloe (2008, p. 48) plantea que la “teoría crítica es un animal difícil para 

describir” y da las siguientes razones para ello: 

 Hay muchas teorías críticas, no sólo una. Baste para apoyar esta 

afirmación hacer una lista de los pensadores que usualmente se vinculan a 

ella, incluyendo aquellos anteriores a la EF que ya se ha indicado y 

siguiendo con los propios componentes de la EF y las diferencias de 

enfoques de investigación que han manifestado entre sí y que van desde el 

psicoanálisis y el destaque de lo psicológico hasta un Habermás que para 

algunos prefieren situarlo como posmoderno. Así también durante el 
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mismo período de la EF y posteriormente hasta nuestros días, y desde 

Suramérica, Asia y África hasta Europa, pasando por EE.UU., Canadá y 

Australia, encontramos una rica “representación” de la corriente crítica en 

áreas del saber tan variadas como la sociología, la economía, la psicología, 

la antropología, la pedagogía y los estudios culturales en general. Un 

vistazo rápido a temas y proyectos que podemos encontrar que se tratan en 

libros que parten de la corriente de la teoría crítica (MacLaren & 

Kincheloe (2007); Kincheloe (2008); Peters et al (2003)) se destacan, el 

racismo, el feminismo, el colonialismo, la multiculturalidad, la ideología y 

el ambiente.  

 La tradición crítica siempre está cambiando y evolucionando. Coherente 

con el planteamiento del carácter histórico de la sociedad; del ser humano 

como parte integral de su contexto, formado y formándolo, de que las 

ideas no existen en abstracto, que tienen base material y están 

estrechamente ligadas a las condiciones de vida de los seres humanos, a 

quien que les vienen dadas y que éste reconstruye y altera en un proceso 

dialéctico; así mismo la teoría crítica refleja su momento histórico y su 

contexto específico en que se plantea, incluyendo el contexto nacional y 

las luchas políticas de las que son parte sus teóricos. 

 La teoría crítica trata de evitar ser muy específica, ya que hay mucho 

espacio para que los teóricos críticos disientan entre sí y se evita crear un 

mapa de creencias epistemológicas y sociopolíticas. Marx nunca consideró 

sus planteamientos como filosofía y una de sus críticas al pensamiento 

filosófico hasta su época fue que ésta trataba de dar respuesta a todo y 

constituir un sistema de pensamiento cerrado en lo ontológico, en una 
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búsqueda de la esencia supra humana y sobrenatural, en un conglomerado 

de ideas eternas. Lo único constante en la teoría crítica es su aproximación 

crítica a todo lo que tiene que ver con la sociedad y la condición humana.  

En este contexto [los rápidos cambios tecnológicos y sociales, la gran 

influencia forjadora de cultura e ideología de los medios, las muchas 

perspectivas teóricas dentro de una teoría crítica siempre en evolución, 

las nuevas perspectivas “posdiscursos” (posmodernismo, 

postestructuralismo, poscolonialismo, feminismo crítico, estudios 

culturales, posformalismo, etc.) y la necesidad de nuevas formas de 

investigar y analizar la construcción del individuo], es importante 

hacer notar que una teoría social es un mapa o guía de la esfera social. 

Una teoría social no debe determinar cómo vemos el mundo, pero debe 

ayudarnos a encontrar preguntas y estrategias para explorarlo. Una 

teoría social crítica tiene que ver particularmente con asuntos de poder 

y justicia y las formas en que la economía, aspectos de raza, clase, y 

género, ideologías, discursos, educación, religión, y otras instituciones 

sociales, y dinámicas culturales interactúan para construir un sistema 

social… está siempre evolucionando, cambiando, tanto a la luz de 

nuevas profundidades teóricas como de nuevos problemas y 

circunstancias sociales. (Kincheloe, 2008, p. 49) 

 

Es interesante enfatizar que la teoría crítica no constituye una escuela de 

pensamiento o una escuela filosófica o un discurso monolítico o un sistema o una 

corriente agrupable en un partido o movimiento político. Al ser un enfoque teórico se 

pueden trazar en ella unos hilos conductores que permiten agrupar teorías, 
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investigaciones, estudios, pensadores y hasta grupos políticos como influenciados, 

cercanos o de alguna forma contribuyentes a la visión de mundo que promueve la 

teoría crítica. Lo que no se puede decir con absoluta certeza es que se pertenece a. El 

concepto de pertenencia implica que se es parte de un todo claramente delimitado y en 

gran medida cerrado, que no hay espacio a la disidencia, que de ninguna manera hay 

separación, que se siguen cánones preestablecidos por aquello a lo que se pertenece. 

Al señalar que personas, teorías o grupos son identificables con la teoría crítica o de 

alguna manera están influenciados por ésta, se hace partiendo del reconocimiento de 

la diversidad que representan en su identidad cada una de ellas, no como partes, sino 

como contribuyentes a un mundo sin opresión, sin explotación, sin discriminación, 

libre y justo. Son precisamente estas últimas categorías los hilos conductores que 

forman el conjunto complejo, amorfo, flexible y multifacético de la teoría crítica. Los 

agrupa el estudio dirigido a la denuncia de los intereses en juego, de las relaciones de 

poder en cada situación, de la preocupación por no quedarse en la descripción y unir 

la comprensión histórica, social y contextual de los fenómenos y los individuos, cual 

seres sociales, con la denuncia y con la acción por el cambio hacia relaciones de 

justeza social y económica. Los representantes aquí mencionados, aunque coincidan 

políticamente sobre muchos o la mayoría de los planteamientos de cada uno, 

manifiestan suficientes diferencias como para ser actores en políticas concretas de 

diferentes tácticas y estrategias para lograr sus fines. Sus diferencias de énfasis 

denotan sus diferentes experiencias contextuales e históricas y, como diría Sartre, sus 

diferentes urgencias existenciales. 

Pertenecientes a esta corriente crítica se pueden citar una gran cantidad de 

teóricos, investigadores y activistas de todas las áreas profesionales y del quehacer 
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humano. Hacer una lista que los agote no es posible. Aquí se mencionarán aquellos 

que reúnen algunas de las siguientes condiciones:  

1. Son reconocidos por sus aportaciones teóricas en su campo.  

2. Son citados frecuentemente en libros, artículos e investigaciones que 

parten de la perspectiva de la teoría crítica.  

3. Están relacionados principalmente con los campos de la educación, la 

filosofía y la sociología, pero también incluye otras áreas como el 

feminismo y los estudios culturales. Todos en mayor o menor grado 

participan y generan teoría política y por eso no se toma ésta como una 

categoría aparte.  

4. Están cercanos a la región geopolítica de éste investigador y eso los hace 

más pertinentes al estudio, aunque sean menos conocidos 

internacionalmente.  

5. Son autores que se leen y tienen alguna influencia en Puerto Rico.  

6. Son de o viven en Puerto Rico.  

7. Y, por supuesto, las categorías antes mencionadas son usadas en sus 

planteamientos y manifiestan compromiso con la justicia social. 

 

Como ejemplo se pueden añadir a los ya mencionados a John Dewey, Lev 

Vygotsky, Frantz Fanón, Albert Memmi, Samir Amin, Jürgen Habermas (se le 

menciona aparte porque pertenece a una etapa posterior de la Escuela de Frankfurt), 

Michael Newman, Stanley Aronowitz, Henry A. Giroux, Michel Apple, bell hooks, 

Donaldo Macedo, Peter McLaren, Ira Shor, Jesús “Pato” Gómez y Ramón Flecha (y 
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los componentes del grupo de investigación CREA de Barcelona), Deborah Britzman, 

Philip Wexler, Patti Lather, Antonia Darder, Myles Horton, Herbert Kohl, Jonathan 

Kozol, John Willinsky, Shirley Steinberg, Ana Cruz, Thomas McCarthy, Michael 

Peters, Colin Lankshear, Mark Olssen, Hannah Arendt, Maxine Greene, Samuel 

Bowles, Herbert Gintis, Martin Carnoy, Pierre Bourdieu, Ivan Illich, Augusto Boal, 

Michel Foucault, Norman K. Denzin, Marta Baltodano, Lilia I. Bartolomé, Lee Anne 

Bell, Lisa Delpit, C. Alejandra Elenes, Michelle Fine, Jennifer Gore, Stephen Nathan 

Haymes, Barbara Love, Teresa McKenna, Alex Molnar, Robert E. Peterson, Ira Shor, 

Rodolfo D. Torres, Gerald Unks, Sharon Washington, Kathleen Weiler y Gerald 

Weinstein, según se desprende de las siguientes lecturas: Ayuste, Flecha, López 

Palma & Lleras (1999); Darder, Baldano & Torres (2003); Goikoetxea Piérola & 

García Peña (1997); Kincheloe (2008); Kincheloe & Horn Jr. (2007); Kincheloe & 

Weil (2004);  McLaren & Kincheloe (2007); Peters, Lankshear & Olssen (2003); 

Weil & Anderson (2000).  

También se pueden añadir a esta lista otros investigadores, teóricos y políticos 

latinoamericanos o estrechamente relacionados con esa región como Marta 

Harnecker, Haiman El Troudi, Luis Bonilla, Narciso Isa Conde, Claudio Katz, 

Ernesto Laclau, Anibal Quijano, Alejandro Teitelbaum, Orlando Fals Borda, Néstor 

García Canclini, Theotônio Dos Santos, Camille Chalmers y Enrique Dussel. Como se 

puede notar la lista es sumamente extensa y no termina con los aquí mencionados. Se 

destaca de este recuento que su historia es relativamente corta y su desarrollo, aunque 

como se planteó previamente sus inicios se pueden trazar hasta el siglo diecinueve, se 

sitúa principalmente en el siglo veinte. El campo temático y profesional que abarca es 

sumamente amplio y puede ser también identificada con corrientes de pensamiento 

que han surgido como contestación a algunas de las llamadas “grandes teorías” 
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positivistas, reduccionistas, esencialistas, economicistas y eurocentristas como: el 

posestructuralismo, el posformalismo, el constructivismo, el enactivismo y la 

decolonialidad, entre otras que incluyen también a un posmodernismo crítico. No 

quiere decir esto que se tomen estas corrientes de pensamiento como que “son” teoría 

crítica. Precisamente porque la teoría crítica no es un catálogo de principios, métodos 

o normas fijos, porque es una visión de mundo histórica y contextual, flexible y 

adaptable se puede nutrir de las aportaciones que hacen estas corrientes para afrontar 

los retos que en cada momento histórico le surgen a la sociedad y a los seres 

humanos. Toma de cada una, coherentemente, aquellos componentes que contribuyen 

a una integración del individuo a su sociedad, a su participación comprometida y 

crítica por la justicia social. 

Puerto Rico no está ajeno a la influencia de la teoría crítica. Sobre todo se 

destaca la influencia de Paulo Freire que se deja sentir tanto en la educación formal 

como en los movimientos sociales, el trabajo en comunidades y en la práctica de la 

educación popular. Se pueden mencionar por su destaque en sus respectivos campos 

como pensadores y activistas que han producido escritos y son voces a las que se 

escucha en Puerto Rico en la actualidad: Luis Nieves Falcón, Rafael Bernabe, Ramón 

Grosfoguel, Carlos Rivera Lugo, Juan Mari Bras, Lirio Márquez,  Jorge Fernández 

Porto, Marcos Reyes Dávila, Félix Córdoba Iturregui, José (Che) Paralitichi, Alberto 

Márquez, José Rivera Santana, Félix Ojeda Reyes, Ileana Carrión Maldonado, José 

Luis (Pinchi) Méndez, Jorge Rodríguez Beruff, Edwin Quiles, Liliana Cotto Morales, 

Ángel Villarini Jusino, Magda Orfila, José Solís, Antonio Carmona Báez, Jorge L. 

Colón Rivera, Rita Córdova Campos, Samuel Silva Gotay, Doris Pizarro Claudio, 

Víctor Iván (Jean) García Toro, Carmelo Ruiz Marrero, Roberto Mori González, 

Aarón G. Ramos, Ángel Israel Rivera Ortiz, Jalil Sued Badillo, Isabelo Zenón Cruz, 
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Ramón Bosque Pérez, Wilfredo Mattos Cintrón, Francisco Catalá Oliveras, Michael 

González, William Fred Santiago, Dágmar Guardiola, José Manuel Torres Santiago, 

Carlos Rojas Osorio, Oscar G. Dávila, Luis N. Rivera Pagan, Mario R. Cancel, Luisa 

Seijo Maldonado, Antonio Gaztambide Géigel, Julio Muriente Pérez, Argeo T. 

Quiñónez Pérez, Ileana Quintero Rivera, Ana Rivera Lassén, Rubén Estremera, éste 

investigador y muchos otros activistas de luchas por la liberación nacional, el 

socialismo, comunitarias, feministas, anti racistas y por los derechos y la igualdad de 

sexo. 

Kincheloe (2008, pp. 50-59) trata de sintetizar los conceptos que considera 

más destacados de la teoría crítica al inicio del siglo XXI de la siguiente forma: 

1. Ilustración crítica. Se analizan los intereses de los poderes en oposición entre 

grupos e individuos. “Buscar ilustración crítica es poner de manifiesto quién 

gana y quién pierde en determinada situación social y los procesos mediante 

los cuales cada uno de esos juegos de  poderes opera”. 

2. Liberación crítica. “La investigación crítica trata de exponer las fuerzas que 

previenen que individuos y grupos den forma a las decisiones que les son 

cruciales para sus vidas”, pero no como conquistas abstractas individuales 

dentro del concepto de la “razón occidental”, porque nadie se libera totalmente 

“del  contexto sociopolítico productor de él o ella”. 

3. El rechazo al determinismo económico. Se rechaza el planteamiento del 

marxismo ortodoxo de que la base determina la superestructura como 

“significando que los factores económicos dictan la naturaleza de todos los 

otros aspectos de la existencia humana”, sin dejar de reconocer que “los 
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factores económicos nunca se pueden separar de los otros ejes de opresión 

[sexo, género, raza, etnia]” 

4. La crítica de la racionalidad instrumental o técnica. "Los teóricos críticos 

plantean que la racionalidad instrumental/técnica está más interesada en 

método y eficiencia que en propósito". Es una visión tecnócrata y empresarial 

(Habermas, 1999) que, no toma en cuenta al ser humano como ser integral, 

necesitado de justicia, de reconocimiento a sus necesidades materiales y 

espirituales, sólo lo que es eficiente para la empresa importa, eficiencia se 

convierte en el valor supremo. 

5. El impacto del deseo. Se reconoce el psicoanálisis posestructuralista como 

recurso para perseguir proyectos de investigación emancipatorios en los cuales 

se rechaza la tendencia del psicoanálisis tradicional que ve al ser humano 

como uno racional y autónomo, independiente de su contexto sociopolítico. Se 

permiten nuevas herramientas para pensar el rejuego entre los diferentes ejes 

de poder, identidad, libido, racionalidad y emoción. No se separa la psiquis del 

dominio de lo sociopolítico y se entiende que el deseo puede ser construido 

socialmente y usado por los que ostentan el poder para resultados destructivos 

y opresores. Gana una nueva sensibilidad al papel que juegan la fantasía y la 

imaginación y a las estructuras socioculturales y psicológicas a las que hacen 

referencia. 

6. El concepto de inmanencia. Siempre está consciente de lo que puede ser, de 

qué es inmanente al pensamiento y la percepción. Va más allá del reino de lo 

contemplativo a la reforma social concreta. Siempre se tiene la perspectiva de 

que todavía no es. Se posee inmanencia al imaginar nuevas formas de liberar 

al ser humano del sufrimiento y producir bienestar psicológico. Se está 
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profundamente preocupado con qué somos, cómo llegamos a ser y hacia 

dónde vamos a partir de donde estamos. El proceso de comprender incluye la 

interpretación de significados y la aplicación de conceptos extraídos al 

momento histórico que enfrentamos. 

7. Una teoría crítica reconceptualizada del poder: hegemonía. La necesidad de 

entender las formas variadas y complejas en que opera el poder para dominar 

y formar la consciencia. Poder como algo constitutivo de la tradición humana 

que tanto forma su naturaleza opresiva como la productiva. Todos estando a la 

vez empoderados y sin poder en la medida que tenemos habilidades pero 

limitaciones para ejercerlas. El foco es el lado opresivo del poder. “Sin 

embargo, un aspecto importante de la pedagogía crítica se enfoca en el aspecto 

productivo del poder –su habilidad para apoderar, para establecer una 

democracia crítica, para involucrar a las personas marginadas en re-pensar su 

rol sociopolítico”. Se ve el poder partiendo del concepto de hegemonía de 

Gramsci, ejerciéndose no solo físicamente, sino a través de los intentos por 

ganar el consentimiento de la gente a la dominación por medio de instituciones 

culturales como los medios, la escuela, la familia y la iglesia. Se ve la lucha 

por ganarse el consentimiento del pueblo como un proceso complejo que se va 

alcanzando cuidadosamente, caso a caso, porque todos estamos 

hegemonizados dentro de nuestros respectivos campos de conocimiento, de 

desempeño laboral y contexto sociopolítico, hay muchas hegemonías y cada 

una requiere su particular lucha. En este sentido el consentimiento 

hegemónico nunca es completo ya que es cuestionado por diferentes grupos, 

en diferentes contextos y con diferentes agendas. A lo que se puede añadir el 

concepto, también de Gramsci, de que cada esfera de la vida humana es un 
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campo de batalla por establecer una ideología contestataria y que ese reto 

constituye una lucha de posiciones por arrebatarle espacios  a la ideología 

hegemónica según se manifiesta en cada una de ellas. 

8. Una teoría crítica reconceptualizada del poder: ideología. La formación de 

hegemonía no puede separarse de la producción de ideología. “Si hegemonía 

es el esfuerzo mayor del poderoso para ganar el consentimiento de sus 

“subordinados”, entonces hegemonía ideológica implica las formas culturales, 

los significados, los rituales, y las representaciones que producen 

consentimiento al status quo y al lugar particular del individuo dentro de éste”.  

Va más allá de ver la ideología como resultado de la propaganda, y a las 

personas como meros entes pasivos ante ella, fácilmente manipulados por ella. 

Se entiende que las prácticas y los discursos ideológicamente dominantes 

forman nuestra visión de la realidad que, en la construcción que hace la gente 

de su mundo y su papel en él está matizado con la complicidad del poder. Se 

corrigen los planteamientos anteriores de la ideología como algo monolítico, 

unidireccional, que era impuesto sobre los individuos por “un cohorte secreto 

de las clase dominante”. Se entiende “la dominación en el contexto de una 

lucha concurrente entre clases, y grupos raciales y de género diferentes, los 

estudiosos críticos de la ideología exploran la forma en que tal competencia 

envuelve visiones, intereses y agendas diferentes en una variedad de 

localidades sociales”. Ya no se ven las diferentes manifestaciones culturales 

como el cine, la música popular, el deporte, etcétera como operando fuera del 

dominio de la lucha ideológica. 

9. Una teoría crítica reconceptualizada del poder: poder lingüístico/discursivo. 

El lenguaje no es un espejo de la sociedad, es una práctica social inestable 
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cuyo significado cambia dependiendo del contexto en que se usa, no es un 

conducto neutral y objetivo de la descripción del “mundo real”, sino, que 

ayuda a formar el mundo. De esta forma se estudia como el lenguaje en su 

forma discursiva sirve como forma de regulación y dominación. “Se definen 

las prácticas discursivas como un conjunto de reglas tácitas que, regulan lo 

que se puede y no puede decir, quién puede hablar con la bendición de la 

autoridad y quién debe escuchar, de quiénes son válidas las construcciones 

sociales y de quiénes son erróneas y sin importancia”. En el contexto 

educativo el discurso del poder legitimado le dice a los educadores que textos, 

que métodos de instrucción, que conjunto de creencias y que visiones de éxito 

se deben usar y enseñar a los estudiantes. En toda forma de investigación el 

discurso en poder valida particulares estrategias de investigación, formatos 

narrativos y modos de representación. “Los discursos en poder minan los 

significados múltiples del lenguaje, estableciendo una lectura correcta que 

implanta un mensaje particular hegemónico/ideológico en la conciencia del 

lector”. 

10. Se enfoca en la relación entre cultura, poder y dominación. La cultura cobra 

nueva importancia y se ve como un dominio de lucha donde la producción y 

transmisión del conocimiento siempre está en un proceso contestatario. 

“Culturas dominantes y subordinadas presentan diferentes sistemas de 

significados basados en las formas de conocimiento que producen en su 

dominio cultural. La cultura popular, con su TV, películas, juegos de vídeo, 

computadoras, música, danzas y otras producciones, juegan un papel de 

creciente importancia en la investigación crítica sobre el poder y la 

dominación”. Los estudios culturales cobran  un papel cada vez mayor, pero 



  Didáctica de la consciencia social  31 

 

 

no solo como estudio de la cultura popular, sino las reglas tácitas  que guían su 

producción y cómo los medios de comunicación masiva han cambiado la 

forma de operar la cultura, se argumenta que la epistemología cultural ha 

cambiado en las últimas décadas, que nuevas formas de cultura y de 

dominación cultural se producen en que la diferencia entre lo real y lo 

simulado es borroso. “El efecto borroso de la hiperrealidad construye un 

vértigo social caracterizado por la pérdida de contacto con las nociones 

tradicionales de tiempo, comunidad, el yo (self) y la historia”. “La clave para 

una investigación contra hegemónica exitosa incluye: (a) la habilidad para 

relacionar la producción de representaciones, imágenes y signos de la 

hiperrealidad al poder en la economía política; (b) en la capacidad, ya 

establecido expuesto y descrito el lazo, para delinear los efectos de la 

recepción, altamente compleja, de esas imágenes y signos en los individuos 

localizados en varias razas, clases, géneros y sexo, coordinadas en la telaraña 

de la realidad”. 

11. Lo central de la interpretación: hermenéutica crítica. En todo trabajo sobre el 

conocimiento media la interpretación, no importa que algunos digan que los 

datos hablan por sí mismos. La interpretación incluye hacer sentido de lo 

observado en tal forma que comunica comprensión, no solo la investigación es 

interpretación, sino la observación misma, se está en una búsqueda constante 

por la comprensión, yendo incluso a ver lo familiar como extraño. Partiendo 

de la tradición hermenéutica y de la crítica posmoderna se comienza a 

reexaminar los reclamos textuales de autoridad: no existe una pre 

interpretación primaria, no se puede reclamar que exista una teoría 

metodológica, social o educativa o determinada forma de discurso que permita 
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la producción de un conocimiento con autoridad. El proceso de investigación y 

análisis aquí descrito es a lo que Denzin (Denzin, 1994; Denzin & Lincoln, 

1994; Denzin & Lincoln, 2003) se refiere en la investigación cualitativa como 

bricolaje y que Kincheloe (2008, p. 58) lo vincula a la “hermenéutica 

normativa” ofreciendo la siguiente descripción: “se cuestiona los propósitos y 

los procedimientos de la interpretación”, se establecen “puentes entre el lector 

y el texto, el texto y su productor, entre el contexto histórico y el presente, y 

entre una circunstancia particular y otra”; “se empuja al etnógrafo, al 

historiador, al semiótico, al crítico literario y al analista de contenidos, a trazar 

el proceso de construcción de puentes empleado por interpretaciones exitosas 

de la producción de cultura y conocimiento”; “es un ir y venir del estudio de la 

relación de las partes con el todo y de éste con las partes”.  

 

A lo que se puede añadir, que a la relación de las partes con el todo y de este 

con las partes se incorpora también el análisis de las relaciones de las partes entre sí, 

es una metodología dialéctica que abandona las relaciones de causa y efecto 

unicausales para asumir relaciones multicausales y recíprocas; es moverse a lo más 

profundo para lograr acciones transformativas. En la teoría crítica se profundiza la 

dialéctica hegeliana-marxista al reconocer cómo la parte más “insignificante” 

contiene al todo y la relación entre estas afectan la totalidad (Kincheloe, 2004, p. 13), 

busca el efecto de las relaciones más allá de los componentes o conjuntos mayores.  

Es necesario aquí señalar que Kincheloe (2004, p. 15), con su aseveración de 

que “nada existe antes de que la consciencia lo forme en algo que podemos percibir” 

se separa del materialismo histórico y la dialéctica marxista que plantea que, la 

realidad existe independiente de nosotros, independiente de que la conozcamos, de 
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que la percibamos. Al percibirla lo que hacemos es interpretarla y darle significado. 

La realidad no es relativa en cuanto a su existencia material, entendiendo por material 

no necesariamente física, sino, real, existente aunque sea subjetiva, pero es relativa en 

cuanto su significado, en cuanto percepción filtrada en cada individuo o grupo social. 

Es relativa en relación a mí, a si yo la he percibido o no, a si existe para mí. Puede no 

ser percibida por mí, pero está ahí y me afecta aunque yo no me dé cuenta. Es el 

elemento de falsedad atribuido por el marxismo a la ideología, percepción falsa, 

enajenación de la realidad. Igual pasa con el constructivismo. Cuando éste plantea la 

percepción relativa que hace cada estudiante del conocimiento adquirido hay que 

entenderlo en términos de relatividad de significado, no de relatividad de la realidad. 

Constructivismo como construcción de significados. Aprender es dar significado a la 

información, la información es la misma, el significado es personal (Díaz Barriga, 

2003; Díaz Barriga & Hernández, 2002) aunque de construcción social. 

Kincheloe (2008, pp. 58-59) concluye su síntesis de los conceptos que 

considera más destacados de la teoría crítica al inicio del siglo XXI planteando: 

12. El rol de la pedagogía cultural en la teoría crítica. Se puede ver la 

producción cultural como una forma de educación en la medida que genera 

conocimiento, forma valores y construye identidades. Se aparte de la 

visión tradicional de la educación como sólo la escolar y enseñar. Se 

refiere a cómo agentes culturales producen determinadas formas 

hegemónicas de ver el mundo. Se reconoce que los nuevos “educadores” 

en el mundo actual “cableado electrónicamente” son los que poseen los 

recursos financieros para usar los medios de masas. Los maestros tienen 

que entender no sólo la educación que se realiza en el aula, pero también la 

que se realiza en la cultura popular, que es un proceso dominado 
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corporativamente sobre una base de medios masivos. Los teóricos críticos 

están motivados a denunciar las especificidades de ese proceso.  

 

Hursh (2004) resume la teoría crítica y su desarrollo diciendo que “se 

caracteriza por enfatizar en cómo los grupos sociales obtienen y retienen el poder y 

cómo otros grupos resisten" (p.439). Su evolución la ve en tres características 

centrales. Primero, en el desarrollo de la conceptualización de la inequidad de verse 

como una económica, ligada a su representación en las clases sociales, a incluir la que 

se manifiesta alrededor de raza, género, orientación sexual y cultura. Segundo, en ir 

más allá de la inequidad económica como generadora de poder para incluir los 

procesos culturales y lingüísticos como también generadores de éste. Tercero, la 

reconceptualización epistemológica de entender el mundo como conocimiento 

objetivo a una comprensión de éste que necesita integrar lo subjetivo. 

Como se puede notar, la teoría crítica se mueve desde una perspectiva 

marxista-hegeliana centrada en la dialéctica y el materialismo histórico a una más 

humanista. Humanista en la medida que le da mayor peso al ser humano como 

hacedor de sí mismo, de sus identidades, de su sociedad y su historia, pero sin llegar a 

ver al individuo como ente separado de su sociedad, que piensa y actúa independiente 

de su contexto histórico. Humanista en la medida que ve al ser humano como 

conjunto histórico activo en la construcción de su ser. No ve al ser humano como 

marioneta de sus condiciones, pero en su caracterización histórica reconoce que sus 

múltiples identidades, como conjunto y como individuo, están conformadas por éstas. 

Humanista en la medida que se separa del idealismo hegeliano y del economicismo 

ortodoxo marxista para dar una comprensión ontológica del ser humano resaltándolo 

como ser que tiene la capacidad de redefinirse a sí mismo mediante la redefinición de 
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su contexto social histórico. Humanista en la medida que enfatiza su preocupación por 

la formación ideológica como proceso definitorio de sus identidades y como elemento 

fundamental para la transformación social. 

 2.3.2 Pedagogía crít ica 

 Kincheloe (2008) también ofrece una síntesis de lo que él llama las 

“características centrales de la pedagogía crítica” y en ellas se pueden ver las raíces de 

ésta en la teoría crítica. Es la aplicación de la visión social y el carácter político de la 

teoría crítica a un dominio específico de conocimiento y práctica profesional, en este 

caso la pedagogía. Igual se puede hablar de perspectivas críticas en otras áreas como 

la antropología, la psicología, la sociología o la economía. Estas perspectivas críticas 

en cada profesión y dominio del conocimiento humano es coherente con la visión del 

intelectual comprometido en que su praxis es una integración de sus planteamientos 

teóricos y su práctica como ciudadano, de individuo consciente y comprometido con 

su ser social, que no separa sus identidades, que toma posición y asume 

responsabilidad por el bien común en lucha contra la opresión, por la justicia social, la 

libertad, la democracia, la igualdad, la cooperación, la solidaridad y la convivencia 

entre los humanos y con la naturaleza.  

 Lo primero que se destaca de la descripción de Kincheloe (2008) es 

concebirla dentro de una racionalidad de fines: “está basada en una visión social y 

educativa de justicia e igualdad” (p. 6); “está construida en la creencia de que la 

educación es inherentemente política” (p. 8); “está dedicada al alivio del sufrimiento 

humano” (p. 10); “previene que los estudiantes sean heridos [hurt]” (p. 13), 

refiriéndose a hacerles daño por omitírseles información, desinformarlos, 

adoctrinarlos o desprenderlos de la forma de conocimiento que traen de sus contextos 

marginales (p. 13-15). 
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De esos fines de la educación Kincheloe (2008) desprende y demanda –de los 

maestros, de los que de alguna manera están involucrados con los procesos de 

enseñanza aprendizaje, de los profesores universitarios trabajando con la formación 

de maestros y de todo aquel relacionado con la investigación en el campo educativo- 

una re-conceptuación, casi como agenda de trabajo de: 

 qué son capaces de lograr los seres humanos; 

 el rol de lo social, lo cultural y lo político en formar la identidad humana; 

 la relación entre comunidad y escuela; 

 la forma en que el poder opera para crear propósito en la escuela que no 

necesariamente es en el mejor beneficio de los niños que asisten a ella; 

 cómo se relacionan los maestros y estudiantes con el conocimiento; 

 la forma en que el sistema escolar afecta la vida de los estudiantes de los 

grupos marginales; 

 la organización escolar y la relación entre maestros y aprendices. (p. 6) 

 

Es pertinente señalar aquí que, en Puerto Rico se puede decir que ésta es una 

agenda urgente. Una de las características del régimen colonial en Puerto Rico es que 

sus políticas educativas siempre responden a las políticas establecidas por la 

metrópoli, principalmente dictadas por aquellas donde hay fondos federales para 

financiarlas, y a las luchas de poder entre los partidos que administran la colonia. 

Esto, entre muchas otras implicaciones, significa una lucha constante contra la 

americanización y la politización partidista del sistema; encerrar al país dentro del 

marco ideológico norteamericano y aislarlo de las corrientes progresistas de 
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Suramérica y del mundo; políticas educativas que muchas veces no responden al 

contexto en que se aplican y son contrarias a los mejores intereses nacionales; un 

reforzamiento de la ideología hegemónica colonialista y un sistema escolar ajeno a la 

comunidad. 

Durante el período comprendido entre los años 2004 y 2008, la lucha sindical 

de los maestros coincidía con la agenda planteada por Kincheloe, principalmente en lo 

concerniente a la organización escolar y mantener las conquistas que habían logrado 

en democratizarla. Ya, al principio del período gubernamental que comenzó en el 

2009, las políticas educativas que se han anunciado recortando conquistas gremiales 

relacionadas a la participación democrática de los maestros, al tiempo lectivo y al 

designado para los maestros prepararse, además de los énfasis curriculares y la 

censura a libros por razones políticas e ideológicas –todo esto sin hacer referencia a 

las medidas neoliberales relacionadas a la privatización y despidos como respuesta a 

la crisis económica- anuncian un recrudecimiento de las luchas en este sector y una 

necesidad prioritaria de esta agenda. 

Junto a los fines, Kincheloe (2008), también ofrece lo que constituye formas 

de realizar una pedagogía crítica (pp. 15-43): 

 El uso de temas generadores
9
. “La pedagogía crítica aplica la noción de 

Paulo Freire del uso de temas generadores usados para ayudar a los 

estudiantes a leer la palabra y el mundo” (p. 15); 

 Maestros como investigadores de sus prácticas y de sus estudiantes. 

Producir conocimiento desde su práctica misma, teniendo acceso a una 

comprensión que va más allá del conocimiento externo generado por 

                                                 
9
 Sobre el “método de Freire” de alfabetización y concienciación, y el uso de palabra y temas 

generadores, ver Freire (1980, 2007). 
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expertos que inclusive a veces son de otros dominios. Como medio de 

combatir el modelo del maestro sin preparación al que hay que proveerle 

guiones (p. 19), que se forme en el rigor de la investigación, [en el uso de 

la investigación en acción] y como profesionales, lograr más respeto para 

el maestro, que se le escuche.  

Se investiga para tener una comprensión más profunda de sus estudiantes y 

así comprenderlos y enseñarles mejor. Kincheloe nuevamente hace 

referencia a Freire, “con quien”, dice, “emerge la noción de pedagogía 

crítica según la entendemos hoy” (.p 69), para plantear “que todo maestro 

necesita envolverse en un diálogo constante con los estudiantes que, 

cuestione el conocimiento existente y problematice las relaciones 

tradicionales de poder que han servido para marginar grupos e individuos 

específicos. En ese diálogo investigativo con los estudiantes, los maestros 

críticos escuchan cuidadosamente lo que tienen que decir los estudiantes 

sobre sus comunidades y los problemas que enfrentan” (p. 19). “El 

maestro investigador estudia a los estudiantes como un texto vivo que 

necesita ser descifrado” (p. 20). 

Planteamientos similares sobre la investigación en acción y la formación 

del profesorado también se encuentran en autores como Apple (1997), 

Carr (1996), Carr & Kemmis (1988), Elliott (1997, 2000), Giroux (1997), 

Imbernón (1998) y Schön (1992). 

 Cambio social y cultivando el intelecto. El maestro crítico tiene que saber 

integrar su trabajo por el cambio social con el desarrollo intelectual de sus 

estudiantes. Es necesario que sea capaz de trabajar rigurosamente el 

desarrollo cognoscitivo de los estudiantes partiendo de una preparación 
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tanto en el contenido que enseña como en metodologías de instrucción. 

La/el maestra(o) tiene que ser capaz de actuar rigurosamente a las 

reacciones, rechazo, reinterpretación, análisis y acción de sus estudiantes 

ante el conocimiento que posiblemente ella misma les ha traído. En otras 

palabras, la/el maestra(o) tiene que saber sobre la materia que enseña. La 

pedagogía crítica está interesada en el desarrollo intelectual de los 

maestros, los estudiantes y la población en general, no sólo en el cambio 

social, ambas cosas son necesarias para una sociedad más justa, 

progresista, creativa y democrática. 

 Marginalidad y pedagogía crítica. La pedagogía crítica llama a un estudio 

profundo por parte de los maestros de la experiencia y las necesidades de 

los grupos, individuos y naciones marginadas y darles voz en el aula. No 

sólo a los marginados actuales que puedan estar en su sala de clases, pero 

también a los que históricamente han sido marginados. Abandonar lo 

llamado típico, la instrucción que viene dictada de arriba hacia abajo, que 

parte de estándares, que se basa en la memoria de hechos, valores e 

interpretaciones sancionadas como legítimas por las relaciones de poder. 

El maestro crítico tiene que estar consciente de cómo el mundo que ha sido 

diseñado para ser injusto moldea el conocimiento, la experiencia y la 

relación estudiante maestro en el aula. Aquí es que comienza a diferenciar 

entre el mundo abstracto de diseño injusto y las manifestaciones 

específicas de éste que viven sus estudiantes. [Más adelante se verá la 

relación de este planteamiento de Kincheloe con la teoría de instrucción de 
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aprendizaje basado en problemas reales
10

 y el de traer el mundo real al 

aula que aquí se plantean.] 

 La importancia del positivismo. La crítica al positivismo es un aspecto 

central. El positivismo es una posición epistemológica que ha formado la 

producción del conocimiento pedagógica como de otros dominios de las 

ciencias físicas y de las sociales. Sus planteamientos incluyen que no hay 

diferencia entre cómo se produce el conocimiento en las ciencias físicas y 

cómo en las ciencias humanas. El conocimiento en ambas se ve sujeto a la 

misma descontextualización, se pretende estudiar al ser humano fuera de 

su cultura, en condiciones parecidas a laboratorios. No comprende que a 

las personas no se puede estudiar fuera del contexto que los forma. Se ve 

la sociedad como un cuerpo de hechos neutrales gobernados por leyes 

inmutables. Que la sociedad se puede estudiar fragmentada. Que la 

educación está gobernada por leyes que no cambian y que por lo tanto el 

rol del maestro es descubrirlas y actuar de acuerdo a ellas, su práctica debe 

ser deductiva, es decir, partir de la teoría, no inductiva, es decir, partir del 

estudio de sus estudiantes y su contexto. Busca leyes universales sobre 

cómo aprenden los estudiantes, se ve una sola forma correcta de enseñar, 

se promueve una lógica de estándares en conocimiento, destrezas, valores 

y sistema de evaluación promulgados de arriba hacia abajo. La pedagogía 

crítica, sin embargo, plantea que se comienza por donde están los 

                                                 
10

 En la literatura sobre el aprendizaje basado en problemas reales, el vocablo real usualmente se usa 

para indicar una de tres cosas, primero, que es un problema existente, como en el caso de una 

enfermedad en escuelas de medicina; segundo, que el problema no es ficticio, aunque sea de 

laboratorio, porque representa una situación y se acompaña de un contexto que el estudiante puede 

encontrar en su vida profesional y, la tercera, que el problema se ha tomado de la vida diaria, de la 

cotidianidad, de una situación existente. En este trabajo se le da el significado tercero y 

específicamente se usa para referirse a problemas socioeconómicos, culturales y políticos del 

medioambiente del aprendiz. 
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estudiantes y en forma tal que les es relevante culturalmente. Otras 

características del positivismo que debe conocer el maestro crítico para 

que se comprenda su influencia en la formación del pensamiento de los 

estudiantes y se pueda trabajar una visión científica contestataria son: 

o Si existe el conocimiento este debe existir en alguna forma 

definible y medible cuantitativamente; 

o La naturaleza es uniforme y donde quiera que se estudie es 

consistente con su existencia y comportamiento; 

o Los factores que hacen que las cosas ocurran son limitados y 

conocibles y, en estudios empíricos, pueden ser controlados; 

o La certeza es posible y cuando producimos suficiente 

investigación podremos comprender la realidad lo suficiente bien 

para adelantar siguientes investigaciones; 

o Hechos y valores se pueden mantener separados y la objetividad 

es siempre posible; 

o Hay una realidad verdadera y el propósito de la educación es 

revelarle esa realidad a los estudiantes; 

o Los maestros son transmisores de información, no generadores de 

conocimiento que produzca profesionales o trabajadores 

culturales apoderados. 

La pedagogía crítica reafirma que no hay una sola forma correcta de 

enseñar ni de investigar, que se debe usar el método más adecuado 

para contestar nuestras preguntas sobre un fenómeno y diseñar la 

metodología que dicten las necesidades de los estudiantes. Que toda 



  Didáctica de la consciencia social  42 

 

 

experiencia humana está marcada por la incertidumbre y que el orden 

no es fácil de establecer; su búsqueda racionalista y reduccionista no 

escucha la “cacofonía de la experiencia vivida” y la diversidad de 

significados e interpretaciones. No hay un significado final operando 

fuera de su contexto histórico y social, en lugar de descubrir, la 

pedagogía crítica crea significados. 

 La fuerza de la ciencia para regular. Se plantea la necesidad de 

comprender cómo se controla a través de las ciencias, de ir más allá de 

sus planteamientos a prima facie y buscar desarrollo histórico, qué 

intereses representa, a quién favorece, qué problemas resuelve, cómo 

se usa y se ha usado para oprimir y promover la injusticia. La 

capacidad de control de las ciencias y la tecnología se ha incrementado 

en la actualidad con los medios de comunicación masiva, y entre ellos 

internet. Se está consciente de los beneficios de las ciencias, pero se 

advierte y mantiene una suspicacia sobre lo que está atrás de lo que se 

ve y de cómo se usa en cuanto a las relaciones de poder. 

 La importancia de entender el contexto. Entender el contexto significa 

tener una comprensión rica del trasfondo cultural, social, económico y 

político del estudiante. Es su contexto escolar, pero también 

comunitario. Es comprender los fines políticos que han dado forma a la 

escolaridad vigente en su desarrollo histórico. Hay que entender que se 

está en una “zona compleja” de producción de conocimiento e 

identidades compleja, cambiante, inestable e impredecible. Que los 

sistemas complejos interactúan con múltiples contextos y poseen la 

capacidad de reorganizarse e innovarse creativamente. Se ve el 
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contexto en dos dimensiones, macro en términos del “espíritu de los 

tiempos” y micro como el que rodea a la escuela. Se ve el contexto 

como más importante que el contenido. Esta comprensión del contexto 

permite la producción de conocimiento ligada a la vida de los 

estudiantes, no trabajar contenidos en forma aislada, evitar el 

reduccionismo, la hiper-racionalización –“la  aplicación de la razón 

como único análisis del mundo en lugar de lo emotivo, lo afectivo y la 

preocupación por el valor y la justicia”- y la tecnicalización –el 

enfocarse en la técnica o en cómo hacer las cosas y no en el para qué 

hacerlas-. Permite traer la experiencia de vida, con sus problemas 

reales económicos, políticos, sociales y psicológicos, al aula. 

 La importancia de resistir el poder dominante, de entender la complejidad 

y de evitar construir el imperio. Actuar para mover a los estudiantes, 

trabajadores y ciudadanos en general a cuestionarse los supuestos políticos 

escondidos en la educación y que tienen que ver con lo colonial, lo racial, 

el género y las clases. Rechazar la concepción, que solo favorece al estatus 

quo, de la educación como un proceso neutral, donde no debe haber 

política; que debe presentar información objetiva; que la ciencia es 

desinteresada y los currículos deben guardar un balance. Denunciar el 

criterio de que la objetividad es una virtud y exponer a los estudiantes al 

criterio de que la educación nunca es neutral. El currículo crítico debe 

“nombrar nombres”, es decir, llamar las cosas por su nombre, no quedarse 

en generalidades abstractas, dar ejemplos de la vida diaria de los 

estudiantes y su sociedad. Actuar contra el colonialismo es nombrar las 

fuerzas políticas y económicas que lo sustentan y promueven: empresas, 
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partidos, políticos y es dar alternativas no coloniales. Incluso reconocer 

cuando hay acciones bien intencionadas, pero que inconscientemente 

trabajan por la injusticia y están sustentadas en la discriminación. 

Reconocer la posibilidad de resistencia y de actuar conscientes de que en 

esas estructuras ideológicas de opresión, discriminación e injusticia hay 

espacios para escapar de ellas, que constituyen ámbitos de lucha 

contestataria que comienza con nombrarlos y sigue con la construcción de 

alternativas, como diría Gramsci, ganancia de espacios a la ideología 

hegemónica. Esta resistencia al poder dominante requiere de una 

comprensión  de la complejidad del mundo vivido y sus incontrolables, 

irracionales variables, no lineales que actúan en una interacción 

impredecible entre las partes y el todo. Esta comprensión lleva a entender 

que no hay variables inconsecuentes, a no caer en el reduccionismo y 

bipolaridad de una epistemología de cierto o falso. Llevar a los estudiantes 

a manejar alternativas reconociendo que no necesariamente hay una forma 

única de resolver los problemas ni tampoco una interpretación única de los 

fenómenos; que dada la diferencia de valores, de ideologías y de 

posiciones en la madeja de la realidad, diferentes individuos  harán 

diferentes interpretaciones de lo que está ocurriendo. 

 

En palabras de Giroux (2003) la pedagogía crítica no es un problema de 

método, un aspecto práctico y técnico, es un enfoque educativo que integra una 

práctica moral y política como “intento deliberado de influenciar en cómo y qué 

conocimiento e identidades se producen en cada relación de poder y contexto 

particular”. No se puede abstraer la práctica educativa de la visión ético-política que 
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la conforma y de cómo “la pedagogía relaciona el ser (self) con la vida pública, la 

responsabilidad social o las exigencias de una ciudadanía crítica”. En la pedagogía 

crítica, es central ofrecer guía sobre asuntos de igualdad, libertad y justicia “para que 

los estudiantes puedan identificar problemas sociales, raciales y las inequidades de 

clase que las animan” (p. 153). Se trata de “educar a los estudiantes para que tomen 

riesgos, se comprometan en aprender a ejercer el poder y extender las fronteras de la 

justicia social y económica” (p. 154). En el mundo actual, la pedagogía crítica ve 

necesario combatir la indiferencia que muestra la población en general sobre aquellos 

“valores no comerciales como la empatía, la compasión, el amor y la solidaridad que 

hacen puente entre lo privado y lo público y le dan sustancia al significado de 

ciudadanía, democracia y vida pública” (p. 143). 

 Como planteaba Gramsci (1967, 1978 e interpretan: Apple, 1997; Coben, 

2001; Palacios 1997), la teoría crítica ve “la escuela como un lugar para resistir la 

autoridad hegemónica, para dislocar las estrategias de dominación, o reelaborar la 

autoridad institucional desde una posición de autocrítica comprometida y como un 

objeto crítico del análisis del aula” (Giroux, 2003, p.155). En esa función, para Freire 

(2006), el maestro debe tomar posición con el oprimido y promover un clima 

dialógico liberador hacia un mundo más humano, ser un agente transformador 

(Roberts, 2003). Desde esta perspectiva podríamos incluir el concepto de intelectual 

transformativo de Giroux como el desarrollo lógico de la teoría: la transformación 

implica convertirse en agente que transforma. ¿Qué pretende transformar? La cultura 

hegemónica que planteaba Gramsci (Coben, 2001; Gramsci, 1967, 1978; Jerez Mir, 

2003): los valores, lo dado, el sentido común, los supuestos, las normas, las bases 

económicas, los fundamentos de las relaciones humanas imperantes, la organización y 

estructura que la sostiene. Se pretende transformar la escuela de reproductora de 
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sociedad (Althusser, 1970; Bourdieu & Passeron, 2001) a espacios públicos 

democráticos en los términos de Giroux y en la perspectiva de Gramsci: críticos que, 

resisten la lógica dominante de la sociedad y discuten el cambio como algo posible y 

práctico. El maestro transformado en ente crítico desarrolla una pedagogía 

contrahegemónica. 

 La meta de Freire (1980, 1996, 1998, 2007, Freire & Macedo, 1989) en la 

educación es el cambio social. Busca liberar al individuo mediante el diálogo y la 

solución de problemas reales que retan al estudiante para que a) cobre consciencia de 

las estructuras de opresión social en su mundo, que b) comprenda cómo esas 

estructuras han formado su pensamiento, y c) reconozca su poder para cambiar su 

situación (Roberts, 2003). Ese estilo de educación que Freire llama concienciación 

tiene las siguientes características a juicio de Clark (1993, p. 49):  

 se logra mediante la acción y la reflexión, es decir, la praxis;  

 es colaborativa, activa y se aparta de lo que él llamó “educación bancaria”;  

 se basa en la libertad y autonomía del aprendiz;  

 tiene un contenido político, pues reflexiona sobre su mundo y actúa para 

cambiarlo;  

 se basa en una visión justa de la sociedad en la que el ser humano pueda 

vivir libremente y con dignidad;  

 entiende el aprendizaje transformador como el medio para conseguir esa 

visión social y humana. 

 Freire, en una visión claramente humanista (Clark, 1993), parte del criterio de 

que el ser humano es capaz de cambio y capaz de cambiar su situación y, como 
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Engels
11

, piensa que, contrario a los animales es capaz de reflexionar sobre su 

relación con el mundo, es un ser racional que puede cobrar consciencia de su ser en 

relación con el mundo que va más allá de ser  parte de y estar en el mundo. En su 

famosa obra, Pedagogía del oprimido, dice Freire (1980): “Existir, humanamente, es 

nombrar el mundo, cambiarlo... [Nosotros] no estamos formados en el silencio, sino 

en la palabra, en el trabajo, en acción-reflexión”. Posteriormente a esta obra Freire 

(1998) abunda en este concepto, pero con mayor énfasis en que no solo hay que 

nombrar el mundo, sino actuar en él. Como destaca Clark (1993) en su interpretación 

del libro de Freire, Educación para la consciencia crítica, hay que engranar con él, 

entrar en una relación que lo cambie mediante el acto de creación y recreación, 

relación que resulta en conocimiento.  

 Carr (1996, pp. 161-162) coincide con la interpretación que hace Jerez Mir 

(2003) de los planteamientos de Freire y Gramsci al caracterizar el conocimiento 

como uno que siempre está preinterpretado: “está situado siempre en un esquema 

conceptual, parte de un texto, en el seno de una tradición, fuera de la cual sólo hay 

otros esquemas conceptuales, textos y tradiciones y más allá de la cual es imposible 

situarse”. El conocimiento nunca es desinteresado ni objetivo, y la idea de un 

individuo cognoscente desligado del mundo es un mito. 

 En palabras de Romans & Viladot (1998, pp. 149-156), debe procurarse que 

dicho conocimiento involucre, entre otros aprendizajes: 

 Aprender a ser. “Querer saber ser”, tener una actitud positiva sobre uno 

mismo, tener valores que se defienden y se quieren transmitir, adquirir un 

compromiso de conocimiento y crecimiento personal con uno mismo, 

                                                 
11

 Ver Federico Engels. (2002). Dialéctica de la naturaleza. En http://www.marxists.org/espanol/m-

e/1880s/dianatura/index.htm. Puede verse un buen resumen de los planteamientos de Marx y Engels 

sobre la relación del ser humano con la naturaleza y la sociedad en Jerez Mir (2003).  

http://www.marxists.org/espanol/m-e/1880s/dianatura/index.htm
http://www.marxists.org/espanol/m-e/1880s/dianatura/index.htm
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querer hacer bien las cosas, activando los recursos y las aptitudes 

necesarias para llevarlo a cabo. Este aprender a ser tiene un desarrollo 

permanente e inacabado, al igual que lo debe ser el deseo de mejorar y 

perfeccionarse del ser humano. Este desarrollo desemboca en el 

conocimiento del otro, de los otros. 

 Aprender a vivir juntos. Un aprender a ser consciente y social que debe 

llevar a valores de conocer, entender, respetar a los demás y cuidar el 

medio donde se vive. Conlleva entender más y mejor a los demás, 

profundizar en nuestro propio conocimiento, descubrir aquello que nos 

acerca o aleja de las demás personas; significa la búsqueda de una 

tolerancia como paso hacia una integración de pleno derecho en las 

familias, los barrios, trabajos, escuelas, país y el mundo. Aprender a vivir 

juntos es aprender para la paz, perfeccionando el difícil equilibrio entre los 

intereses individuales y los colectivos. 

 

    2.3.3 Alternativas  operacionales del  maestro crítico 

 Las condiciones existentes hacen necesario desarrollar una pedagogía crítica 

que debe comenzar por reconocer el obstáculo que representan esas condiciones y los 

ámbitos o espacios que maestros conscientes pueden aprovechar para promover un 

ciudadano crítico para el siglo XXI.  

La UNESCO, en un esfuerzo por estimular la reflexión transdisciplinaria sobre 

la educación para un futuro sostenible, le solicitó a Edgar Morin “que expresara sus 

ideas sobre la esencia misma de la educación del futuro” (Federico Mayor, ex director 

general de la UNESCO en Morín (2001, Prefacio, p. 15)). Como resultado de ese 
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esfuerzo, en el cual se consultó a una gran cantidad de “personalidades universitarias 

y de funcionarios internacionales del Este y del Oeste, del Norte y del Sur” se publicó 

un libro (Morin, 2001) que recoge el trabajo realizado. El ensayo pretende “única y 

esencialmente exponer problemas centrales o fundamentales que permanecen por 

completo ignorados u olvidados y que son necesarios para la enseñanza en el próximo 

siglo” (p. 17). Son a juicio del autor siete saberes “que la educación del futuro debería 

abordar en cualquier sociedad y en cualquier cultura sin excepción alguna ni rechazo 

según los usos y las reglas propias de cada sociedad y de cada cultura” (p. 17). Estos 

siete saberes se resumen por el propio Morin de la siguiente forma: 

Capítulo I: Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusión 

- Resulta llamativo que la educación, que aspira a comunicar 

conocimientos, permanezca ciega ante lo que es el conocimiento humano, 

sus dispositivos, imperfecciones, dificultades y tendencias tanto al error 

como a la ilusión y no se preocupe en absoluto de dar a conocer qué es 

conocer. 

- En efecto, el conocimiento no se puede considerar como una herramienta 

ready made que es posible utilizar sin examinar su naturaleza. El conoci-

miento del conocimiento debe aparecer como una necesidad primordial 

que serviría de preparación para hacer frente a riesgos permanentes de 

error y de ilusión que no cesan de parasitar la mente humana. Se trata de 

armar nuestras mentes para el combate vital hacia la lucidez. 

- Es necesario introducir y desarrollar en la educación el estudio de las 

características cerebrales, mentales y culturales del conocimiento humano, 
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de sus procesos y modalidades, de las disposiciones tanto psíquicas como 

culturales que permiten arriesgar el error o la ilusión. 

Capítulo II: Los principios de un conocimiento pertinente 

- Existe un problema capital, aún mal conocido, como es el de la 

necesidad de promover un tipo de conocimiento capaz de abordar los 

problemas globales y fundamentales de modo que puedan inscribirse en 

ellos conocimientos parciales y locales. 

- La supremacía de un conocimiento fragmentado según las disciplinas a 

menudo impide realizar el vínculo entre las partes y las totalidades y debe 

dar paso a un modo de conocimiento capaz de aprehender los objetos 

dentro de sus contextos, su complejidad y sus conjuntos. 

- Es necesario desarrollar la aptitud natural de la inteligencia humana para 

ubicar todas sus informaciones en un contexto y en un conjunto. Es 

necesario enseñar los métodos que permiten aprehender las relaciones 

mutuas y las influencias recíprocas entre las partes y el todo en un mundo 

complejo. 

Capítulo III: Enseñar la condición humana 

- El ser humano es a la vez físico, biológico, psíquico, cultural, social e 

histórico. Esta unidad compleja de la naturaleza humana está 

completamente desintegrada en la educación, a través de las disciplinas, y 

hace imposible aprender qué significa ser humano. Hay que restaurarla de 

modo que cada uno de nosotros, allá donde esté, llegue a conocer y tome 

conciencia al mismo tiempo de su identidad compleja y de su identidad 

común a todos los demás seres humanos. 
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- Así, la condición humana debería ser objeto esencial de cualquier 

enseñanza. 

- Este capítulo indica cómo, a partir de las disciplinas actuales, es posible 

reconocer la unidad y la complejidad humanas reuniendo y organizando 

conocimientos dispersos en las ciencias de la naturaleza, las ciencias 

humanas, la literatura y la filosofía y mostrar el vínculo indisoluble entre 

la unidad y la diversidad de todo lo que es humano. 

Capítulo IV: Enseñar la identidad terrenal 

- El destino ahora de carácter planetario del género humano es otra realidad 

fundamental ignorada por la educación. El conocimiento del desarrollo de la 

era planetaria va a incrementarse en el siglo XXI, y el reconocimiento de la 

identidad terrenal, que cada vez va a ser más indispensable a escala personal 

y para todos, debe convertirse en uno de los más importantes objetos de la 

educación. 

- Resulta pertinente enseñar la historia de la era planetaria, que empieza con 

la comunicación de todos los continentes en el siglo XXI, y mostrar cómo 

todas las partes del mundo se volvieron intersolidarias sin por ello ocultar la 

opresión y sometimiento que han causado estragos en la humanidad y que 

aún no han desaparecido. 

- Habrá que señalar la complejidad de las crisis planetarias que caracterizan 

el siglo XX y mostrar que todos los seres humanos, enfrentados desde ahora 

a los mismos problemas de vida y muerte, viven en una misma comunidad 

de destino. 

Capítulo V: Afrontar las incertidumbres 
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- Gracias a las ciencias hemos adquirido muchas certezas, pero también nos 

han revelado, a lo largo del siglo XX, innumerables campos de incerti-

dumbre. La educación debería comprender la enseñanza de las 

incertidumbres aparecidas en las ciencias físicas (microfísica, 

termodinámica, cosmología), surgidas en las ciencias de la evolución 

biológica y en las ciencias históricas. 

- Habría que enseñar principios de estrategia que permitan hacer frente a los 

riesgos, lo inesperado y lo incierto, y modificar su evolución en virtud de la 

información adquirida en el camino. Es necesario aprender a navegar en 

un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de certeza. 

- La fórmula del poeta griego Eurípides, que data de hace 25 siglos, resulta 

más actual hoy que nunca. «Lo esperado no se cumple y para lo inespe-

rado un dios abre la puerta.» El abandono de los conceptos deterministas 

de la historia humana que se creían capaces de predecir nuestro futuro, el 

examen de los grandes acontecimientos y accidentes de nuestro siglo, que 

fueron todos inesperados, el carácter de ahora en adelante desconocido de 

la aventura humana, deben incitarnos a preparar nuestras mentes para 

esperar lo inesperado y poder afrontarlo. Es imperativo que todos los que 

tienen a su cargo la educación estén a la vanguardia de la incertidumbre de 

nuestros tiempos. 

Capítulo VI: Enseñar a comprender 

- Comprender es al mismo tiempo un medio y un fin de la comunicación 

humana. Ahora bien, la educación para comprender está ausente de 

nuestras enseñanzas. El planeta necesita comprensión mutua en todos los 
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sentidos. Teniendo en cuenta la importancia de la educación para la 

comprensión en todos los niveles educativos y en todas las edades, para el 

desarrollo de la comprensión se necesita reformar las mentalidades. Ésta 

debería ser la tarea de la educación del futuro. 

- La comprensión mutua entre seres humanos, tanto los allegados como 

los extraños, resulta vital para que las relaciones humanas salgan de su 

estado bárbaro de incomprensión. 

- De ahí la necesidad de estudiar la incomprensión desde sus raíces, sus 

modalidades y efectos. Un estudio de estas características resulta tanto 

más necesario porque se centraría no sólo en los síntomas, sino también en 

las causas del racismo, la xenofobia y el rechazo. Al mismo tiempo, 

constituiría uno de los fundamentos más seguros para la educación por la 

paz, a la que estamos ligados por esencia y vocación. 

Capítulo VII: La ética del género humano 

- La educación debe conducir a una «antropoética» considerado el carácter 

ternario de la condición humana que consiste en ser a la vez individuo-

sociedad-especie. En este sentido, la ética individuo/especie necesita un 

control mutuo de la sociedad por el individuo y del individuo por la so-

ciedad, es decir, la democracia; la ética individuo-especie interpela a la 

ciudadanía terrestre en el siglo XXI. 

- La ética no puede enseñarse con lecciones de moral. Debe formarse en 

las mentes a partir de la conciencia que el ser humano tiene de ser al 

mismo tiempo individuo, parte de una sociedad y parte de una especie. 

Cada uno de nosotros llevamos en nosotros esta triple realidad. De igual 
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manera, todo desarrollo auténticamente humano debe comprender el 

desarrollo conjunto de las autonomías individuales, las participaciones 

comunitarias y la conciencia de pertenecer a la especie humana. 

- A partir de ahí se esbozan las dos grandes finalidades ético-políticas del 

nuevo milenio: establecer una relación de control mutuo entre la sociedad 

y los individuos por medio de la democracia y concebir la Humanidad 

como comunidad planetaria. La educación debe contribuir no sólo a tomar 

conciencia de nuestra Tierra-Patria, sino también permitir que esta 

conciencia se traduzca en la voluntad de hacer realidad la ciudadanía 

terrenal. (Morin, 2001, pp.18-23) 

 

 Daloz (2000, p. 117-118), por su parte, sugiere una serie de pasos iniciales 

para llevar al estudiante a un mayor compromiso con un bien común que no define: 

 Trabajar para unir a los estudiantes y la facultad a través de diferencias 

étnicas, de clases económicas, físicas y de edad. 

 Fomentar el reconocimiento explícito y la creación de ambientes que 

valoran el respeto mutuo, el mostrarse a sí mismo, el escuchar 

cuidadosamente y al mismo tiempo con interés genuino en mirar las 

diferencias. 

 Mientras se reconocen las diferencias, dar igual énfasis a la búsqueda de 

áreas comunes y compartir las experiencias y las conexiones humanas 

profundas. 
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 Fomentar la discusión reflexiva de los efectos de las condiciones sociales y 

del propio entendimiento de cómo son las cosas, mientras se fortalece una 

apertura al cambio y un compromiso a crear condiciones más adecuadas. 

 Ayudar a los estudiantes a reconocer sus propias comunidades de apoyo y 

buscar comunidades que compartan los valores y compromisos emergentes 

en formas que combinen tanto la confirmación como el reto. 

 Proveer oportunidades para que grupos y organizaciones comprometidas 

socialmente se junten y reflexionen entre ellos o con aquellos que difieren 

sobre sus profundas aspiraciones y esperanzas de un mundo que trabaje 

mejor. 

 Crear oportunidades de aprendizaje con experiencias de campo, 

prácticums e internados que integren a los aprendices en problemas y 

dilemas difíciles; fomentar la reflexión crítica en esos problemas y 

presionar porque se den pasos de acción. 

 Proveer por lo menos algunas oportunidades para que los estudiantes se 

unan y sostengan la ambigüedad, para reflexionar en el misterio de sus 

vidas y compromisos –para practicar el sostener sus vidas y convicciones 

contra la duda radical y la fe incuestionable.  

 

 Para Martín (1992) las bases para una acción innovadora crítica se dan en las 

siguientes condiciones: 

 Limitar y multiplicar el campo de acción. Esto implica, reducir la acción 

transformadora a los microcontextos en los que cada uno vive y trabaja 

(el aula, el centro), pero multiplicando el número de individuos 
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comprometidos. Sólo de esta forma es viable una acción global (que 

transforme ese microcontexto en todas sus dimensiones). 

 Iniciar la transformación de los contextos por la dimensión "más a mano". 

Para la mayoría del profesorado, éste es el conocimiento que pone al 

alcance de sus alumnos a través de materias o áreas. 

 Disponer de un modelo alternativo que oriente la actuación social y 

profesional mediante una lógica contraria al incremento de poder y 

mercancías. 

 

  Su modelo incluye: 

 Analizar la cultura que nos rodea (particularmente dentro de un centro 

educativo como profesionales que somos) y poner de manifiesto sus 

efectos distorsionadores y sus contradicciones internas. 

 Ser beligerantes con dicha cultura, denunciando sus contradicciones. 

(Nuestra tarea adquiere un componente deconstructivo). 

 Ser beligerantes con nosotros mismos si observamos que la cultura que 

contribuimos a transmitir es la que no deseamos ni para nosotros ni para 

nuestros alumnos (la contradicción también está en uno mismo –pero no 

nos sintamos culpables, sino “afectados” por un suceso lógico). 

 Ampliar nuestros conocimientos para disponer de un proyecto cultural 

alternativo y hacer viable su traducción a la práctica. 

 Aprovechar todos los márgenes de libertad que hay en nuestro ámbito de 

responsabilidad (el aula, nuestra función en el equipo de centro, nuestro 
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trabajo como asesor de formación...) para poner en acción este proyecto y 

no el otro. 

 Trabajar colectivamente para ampliar el espacio ocupado por el proyecto 

cultural que asumimos (no estamos solos). 

 Trabajar colectivamente para que dicha ampliación no se convierta en una 

batalla o conquista: “nuestro” proyecto contra el “vuestro”. Para que 

nuestra tarea, aunque tenga un componente deconstructivo, sea 

preferentemente reconstructiva. (p. 60-62) 

  

 Martín (1992, p. 66-73) acompaña, lo planteado anteriormente, de una 

propuesta crítica de formación del alumnado que es acorde con los planteamientos de 

Freire (1980, 1998, 2006, 2007, 2008)
12

 sobre la concienciación, los temas 

generadores, la educación dialógica y la problematización del mundo: 

 La identificación de problemas sociales relevantes. Identificar problemas, 

hacer visible como problemas a la cotidianidad. 

 El esclarecimiento de los problemas cotidianos. Trabajar sus problemas, 

los que son relevantes para ellos, los que le son pertinentes.  

 Un lenguaje acerca de los hombres y mujeres en sociedad. Filosofar, 

generalizar partiendo del caso concreto estudiado, “ideas generales sobre 

cómo funciona el mundo en el que viven y cómo afecta y es afectado por 

las acciones y relaciones humanas”. 

                                                 
12

 Se puede profundizar en los planteamientos de Freire sobre el rol del maestro crítico y los saberes 

necesarios para su práctica en su libro, Pedagogía de la autonomía; saberes necesarios para la 

práctica educativa (2006). Éste libro está dirigido a la formación de maestros y es como una 

compilación de su pensamiento tratado desde ésta perspectiva.  
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 [Descartar] El temor a los problemas que puede acarrear la propuesta. 

Como, por ejemplo, en Puerto Rico, el querer que todo lo que cubra el 

maestro en su sala de clases esté alineado y cumpla con los marcos 

curriculares y con los estándares del Departamento de Educación. 

 Y, sobre todo, implicar al estudiante con el problema y con la solución, 

actuar, [en palabras de Freire: praxis]. 

 

Martín (1992) también identifica unos criterios que definen una ciudadanía 

crítica en democracia: 

 Percibe la interdependencia entre hechos y fenómenos aparentemente 

inconexos o bien distantes entre sí, en el espacio y en el tiempo. 

 Amplía su responsabilidad y asume las consecuencias de sus actos, 

mostrando disponibilidad a modificar la orientación de estos cuando 

aprecia que los efectos que provocan en otros no son deseables. 

 Tiende a argumentar sus puntos de vista, no a imponerlos. 

 Muestra receptividad hacia puntos de vista divergentes y disponibilidad a 

cambiar o modificar el suyo propio si el otro aparece como más razonable. 

 Muestra actitudes de tolerancia hacia formas de vida diferentes a la suya y 

acepta la coexistencia con ellas. 

 Puede reconocerse a sí mismo como sujeto condicionado por el medio 

social en el que vive, dando cuenta de algunos mecanismos a través de los 

cuales el medio condiciona su forma de actuar. 
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 Se percibe a sí mismo como sujeto activo en el medio social, reconociendo 

la existencia de vínculos entre su forma personal de actuar y las 

posibilidades de mejora colectiva dentro de dicho medio. 

 Puede establecer relaciones o formas de continuidad entre lo que no 

funciona satisfactoriamente en su medio social y lo que él mismo no hace 

satisfactoriamente. 

 Confronta lo que una situación es con lo que debería ser, los ideales con 

las realizaciones, percibiendo situaciones contradictorias e injustas. 

 Cuando percibe una situación injusta, se plantea de qué forma puede 

contribuir a superarla y muestra disposición a asumir compromisos. 

 Tiende a usar un pensamiento dialéctico cuando se plantea las 

consecuencias de un acto o fenómeno. Piensa en términos de posibilidades 

de un signo (qué beneficios genera y a quién) y de signo contrario (qué 

perjuicios provoca y a quién). 

 No acepta un punto de vista sólo porque sea mayoritario, sino que pide 

argumentos y lo somete a contraste y juicio. (p. 24-25)] 

 

De acuerdo a algunos autores, para lograr esa formación de ciudadano crítico 

en los niños, se necesita desarrollar en ellos pensamiento crítico (Santiuste, 2001); 

según Sternberg, deben tener sabiduría; de acuerdo con otros es necesaria una 

pedagogía y un pensamiento críticos desde una racionalidad de fines (Kincheloe, 

2008). En cierta forma, estos constituyen énfasis en un proceso cíclico complejo, no 

lineal y no excluyentes entre sí, que va desde una aproximación técnica a una 

racionalidad de fines entre los que se incluyen ética y política (Ver apartados, 2.4.3 
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Pensamiento crítico, 2.7 Componentes didácticos del pensamiento social crítico y la 

Gráfica 11).  

2.4 Inteligencia, creatividad, pensamiento crítico y consciencia 

social  

Para Velado Guillén & García García (2001, pp. 675-676), los retos sociales, 

económicos y políticos actuales son concretos: el crecimiento económico a expensas 

de la sobreexplotación de la naturaleza, la deforestación, el cambio climático; 

conflictos entre naciones, entre grupos étnicos o en relación con injusticias 

acumuladas en los planos económico y social, y revisión de los esquemas de 

convivencia. García Canclini (1999), Hill, McLaren, Cole & Rikowski (2002) y Oliva 

(2000) recuerdan que hay todo un catálogo de conflictos y retos. Entre ellos, la 

competitividad social por un mercado de empleo escaso, acceso ilimitado al mercado 

de consumo y subcontratación. La globalización contra la reconstrucción etnocéntrica 

de las identidades. El debate entre los que desarrollan la cultura creando conocimiento 

e institucionalizándola y los que la desarrollan partiendo de su insatisfacción con el 

desorden y a veces con el orden del mundo que, además de conocer y planificar, 

interesan transformar e innovar. Los conflictos religiosos, las desigualdades 

manifiestas en la división social en clases y ampliación de su polarización, la brecha 

digital. En Puerto Rico, además de las anteriores, podemos añadir mayor 

centralización del poder económico y político y muchas otras más, como podrían ser 

la privatización de las dependencias gubernamentales de servicio y la violencia en las 

escuelas. 

 El panorama descrito lleva a Velado Guillén & García García (2001) a 

plantear que en la Sociedad del Conocimiento “para que el pensamiento constituya 
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una dimensión esencialmente humana y personal no puede verse alienado por la mera 

estimulación informativa”. Se plantea la necesidad de descubrir la identidad personal 

como “condición para la comprensión de los demás”, que permita “entrar en alteridad 

auténtica con los demás, compartir misiones y visiones de futuro, generar espacios de 

libertad y empatía, comunidades [de] investigación (sic) y acción cooperativa para 

abordar problemas y plantear proyectos comunes por los que valga la pena luchar”; 

interacción que, a cualquier nivel –escolar, local o planetario-, contribuirá a generar 

un sentimiento de nosotros, “una corriente de solidaridad cada vez más intensa y 

extensa por encima de razas y fronteras” (pp. 674-675).  

 Para los autores, que manifiestan fe en el pensamiento humano para enfrentar 

los retos, no basta con señalar que debe pensarse sobre los conflictos, sino que es 

importante sugerir las formas que debe tomar el pensamiento y que el investigador 

propone como destrezas de pensamiento para el maestro: 

 Innovador y anticipatorio. Para poder afrontar una sociedad que no se sabe 

cómo va a ser, y que llevará a convivir con un creciente número de 

paradojas, encontrar sentido al sin sentido, superar amenazas y encontrar 

oportunidades. 

 Complejo –crítico y creativo. Generador de pistas y soluciones originales, 

valiosas y útiles a problemas inopinados. Que evaluará las opciones desde 

criterios, y los criterios mismos evitando atrincheramientos e iluminando 

el camino mediante la generación y desarrollo de nuevas ideas. 

 Cooperativo. La complejidad exigirá que actividades que se ejecutaban 

individualmente deban pasar a ser colegiadas: del conocimiento explícito 

individual al conocimiento tácito colectivo. 
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 Proveniente de inteligencias múltiples y con diversas formas de 

representación. Ante los retos de diversa índole y múltiples formatos, la 

educación deberá favorecer el despliegue de las múltiples capacidades 

humanas. 

 De estilo reflexivo, estratégico y positivo. Control interno, evaluación de 

situaciones problemáticas nuevas, determinación de estrategias de solución 

más ajustadas, entre otras, para responder a situaciones de emergencia. 

    Gestor y metacognitivo. Determina la forma de pensamiento más eficaz 

para cada problema, evalúa y controla las propias estrategias en contextos 

problemáticos específicos. 

 

Estos planteamientos obligan a considerar qué entendemos por inteligencia, 

creatividad y pensamiento crítico. 

2.4.1 Inteligencia exitosa y teoría triádica de Sternberg  

 Sternberg (2003) define inteligencia como la habilidad para el logro de éxito. 

Esa habilidad para lograr éxito, sin embargo, está calificada por cuatro dimensiones 

(pp. 42-43): 

1. La habilidad para lograr éxito en la vida en términos de estándares 

personales, dentro de su contexto sociocultural. El éxito estará definido 

por un balance entre cuáles son las metas, los estándares y los intereses 

personales, con lo que su ambiente sociocultural valora o no como éxito. 

Esto implica que debe haber búsqueda, acción positiva para alcanzar 

aquello que reconoceremos como un producto exitoso. 
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2. La habilidad para el éxito depende en que se capitalice en las fortalezas 

propias y se corrijan o compense por las propias debilidades. Se requiere 

conocerse a sí mismo, de metacognición y de autoestima para lidiar con las 

debilidades. Será más una mezcla de habilidades que el uso de alguna 

específica. Aquí Sternberg se separa de los intentos de identificar factores 

o inteligencias o habilidades intelectuales específicas y fijas para 

atribuirles conductas inteligentes, y aunque reconoce que pueden tener 

valor para establecer un conjunto de destrezas mentales cuantificable por 

test, entiende que la gente logra el éxito de muy diferentes maneras dentro 

de un mismo campo, y con amalgama diferente de habilidades y destrezas 

físicas y mentales. 

3. El balance de habilidades se hace para adaptar, para formar y para 

seleccionar ambientes. De esta forma, Sternberg se separa de la 

inteligencia como capacidad de adaptación personal al ambiente para 

incluir, la capacidad para modificar (formar) o seleccionar un nuevo 

ambiente. Aquí es bueno destacar, como bien él señala, que no todos 

tienen las mismas oportunidades para adaptar, formar o seleccionar un 

ambiente, que las condiciones culturales, económicas y políticas serán 

factores importantes, incluyendo la educación, los partidos políticos, 

religión, raza, nacionalidad, etnia y sexo. En otras palabras, hay que verlo 

en término de las oportunidades que tiene el individuo. 

4. El éxito se obtiene mediante un balance de habilidades analíticas, 

creativas y prácticas. Entre las analíticas, entran las que regularmente 

atribuimos al pensamiento crítico, pero específicamente él destaca que no 

implican sólo el analizar sus propias ideas, sino también las de los otros, 
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generar ideas y persuadir a otros de su valor. Generar ideas y persuadir a 

otros de ellas, son los componentes creativos y prácticos de la teoría. 

 

 La inteligencia exitosa de Sternberg tiene en sus fundamentos la interacción 

entre tres componentes que constituyen dimensiones básicas del procesamiento de la 

información en los seres humanos (Heward, 1996; Sternberg, 2003): la 

“componencial”, la “experiencial” y la “contextual”. En la componencial, la 

inteligencia se relaciona con el mundo interior del individuo e identifica los procesos 

que posibilitan la actividad inteligente. La experiencial puntea el momento de la vida 

y experiencia del individuo en la cual se está relacionado con las tareas y soluciones 

de problemas. La contextual se relaciona con el mundo exterior del individuo: la 

adaptación al ambiente, la selección del ambiente y la transformación del ambiente 

(García García, 2001). 

 Para Sternberg (1981, 2003) los componentes son procesos de información, 

elementales y universales, que operan sobre representaciones de objetos o símbolos, 

pero que pueden ser de varios tipos y realizan diferentes funciones. Ser elementales y 

universales indica que son usados por todos los seres humanos, aunque su aplicación 

concreta esté mediada y condicionada por el contexto del individuo. Por ejemplo, para 

la solución de un problema, todos usarán estos componentes-procesos. Sin embargo, 

qué constituye un problema que deba atenderse y cuán adecuada, creativa e 

innovadora es la solución del problema, serán respuestas mediadas por el ambiente 

sociocultural, incluyendo el escolar y el profesional (Sternberg, 2003). Estos 

componentes-procesos serían:  
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 Los meta componentes o procesos ejecutivos, son procesos de control de 

alto nivel que se usan para planificar y tomar decisiones en la solución de 

problemas (Sternberg, 1981, p. 87). “Planifican qué hacer, supervisan el 

plan según se ejecuta, y lo evalúan después que se ha realizado” 

(Sternberg, 2003, p. 44). Como ejemplo, presenta lo que algunos autores 

han separado como pensamiento crítico: reconocer la existencia de un 

problema, definir la naturaleza del problema, decidir una estrategia para 

resolver el problema, monitorear la solución del problema y evaluar la 

solución después que el problema se ha solucionado (Sternberg, 2003, p. 

44). 

 Los componentes de ejecución son procesos que llevan a cabo lo que el 

metacomponente planifica (Sternberg, 1981, p. 89) y son usados en la 

realización de una estrategia de solución de problema. Algunos ejemplos 

son inferencia, comparación, justificación como adecuada aunque no ideal 

de una respuesta, y realizar la respuesta (Sternberg, 2003, p. 44). 

 Los componentes de adquisición de conocimiento son destrezas 

relacionadas con obtener información nueva (Sternberg, 1981, p.90), 

aprender cómo resolver problemas o simplemente adquirir conocimiento 

declarativo (Sternberg, 2003). 

 Los de retención involucran destrezas relacionadas a la recuperación de la 

información (Sternberg, 1981, p. 90).  

 Los de transferencia son destrezas de generalizar la información retenida 

de una situación a otra en otro contexto (Sternberg, 1981, p.90). 
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 Estos componentes-procesos son altamente interactivos entre sí mismos, pero 

todos empiezan y finalizan en los metacomponentes y se comunican a través de los 

metacomponentes (Sternberg, 1981, p. 91). Estos procesos se usan independientes del 

contenido; unos se usarán más que otros y en combinaciones diferentes, dependiendo 

del tipo de tarea. Aquí Sternberg distingue entre estos componentes-procesos y los 

tipos de pensamiento: analítico, creativo, práctico; indicando que las diferentes tareas 

requerirán de tipos diferentes de pensamiento y, por lo tanto, de aplicación diferente 

en grado y combinación de los componentes-procesos (Sternberg, 2003). A 

continuación se presenta una gráfica (Gráfica 1) de Sternberg (2003, Figure 2.1) que 

presenta la relación entre los componentes, la experiencia y el contexto de vida diaria: 
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Gráfica 1: Interrelación entre metacomponentes y los componentes de 

desempeño y adquisición de conocimiento de la teoría de la 

inteligencia humana.   (Sternberg,  2003 ,  F igure 2 .1 )  
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 La teoría componencial de Sternberg se basa en la teoría de la inteligencia 

como procesamiento de información (Sternberg, 1981, p.86), y los procesos descritos 

por él se asemejan al procesamiento de información de la computadora: entrada-

procesamiento-salida. Sin embargo, no lo presenta como un proceso lineal, sino, más 

bien, complejo, multifacético, cíclico, de retroalimentación y de múltiples entradas. Si 

fuéramos a encontrar semejanza o un símil con la computadora, tendríamos que 

acercarnos al concepto relacionado a la inteligencia artificial de redes neuronales, en 

que los nodos de influencia y las jerarquías se desplazan en un “mosaico móvil” (se 

toma prestado el término del posmodernismo).  

2.4.2 Creatividad 

 La creatividad se considera una de las características de los 

superdotados. Sin embargo, Sánchez Manzano (2001) advierte que, aunque autores 

han planteado que la inteligencia y la creatividad son dimensiones diferentes, otros 

indican que por lo menos los alumnos muy creativos son también inteligentes, pero no 

necesariamente los muy inteligentes son a su vez creativos. Incluso llega a clasificar a 

los superdotados por encima de un cociente intelectual (CI) de 120 como los muy 

creativos y los no creativos. Sánchez Manzano (2010, pp. 13-14)  va más allá al 

plantear que la “inteligencia creativa es una faceta bastante diferente de la inteligencia 

lógica” ,  “es más, siguiendo un proceso lógico resulta muy difícil pensar 

creativamente” , “la inteligencia creativa conduce siempre a pensamientos originales”, 

“algo que no puede generarse mediante el esquema de la lógica” y abunda diciendo 

que personas sumamente inteligentes  “se mueven en la rutina, atrapados por lo que 

aprendieron, sin poder escapar de sus propios esquemas mentales”, “son tan fieles al 

pasado que cierran las puertas al futuro”. Aun así, considera la creatividad una 
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dimensión de la inteligencia que está “íntimamente conectada con la inteligencia 

lógica” (Sánchez Manzano (2010, p. 49).   

Sánchez Manzano (2010, p. 49)  presenta una comparación muy interesante y 

relevante para poder entender los procesos que distinguen un pensamiento crítico 

metodológico de uno crítico guiado por fines. En su exposición le adjudica fines 

sociales a la importancia de la creatividad, “la sociedad del siglo XXI necesita mentes 

innovadoras y creativas que busquen nuevos retos. Mentes que no estén ancladas en el 

pasado, sino que tengan el valor de ir hacia el futuro”.  Los componentes relevantes 

de su comparación entre la inteligencia lógica y la creativa son los siguientes: 

 Su método no sigue el principio de causalidad, como en la inteligencia 

lógica, sino el principio de asociación libre.  

 Ser una persona creativa implica un desvío de las experiencias y 

procedimientos del pasado, la inteligencia lógica actúa a la inversa. El 

mundo es dual [tiene más de una perspectiva], nada podemos ver si no 

existe el contraste. La persona creativa siempre contempla todo, al menos, 

en una doble perspectiva. Los patrones de pensamiento aprendidos en el 

pasado nos dan seguridad y nos ayudan a realizar acciones rutinarias, pero 

si sólo estamos pendientes de estos patrones perderemos nuestra capacidad 

de adaptación.   

 En el pensamiento lógico la conclusión está siempre  implícita en las 

premisas. [Se ha aprendido] a tener una mente conformista, imitativa y 

mecánica que no suponga ningún peligro ni deseche las concepciones 

enseñadas. En la búsqueda de soluciones creativas se precisa adoptar un 
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espíritu abierto para aprender cosas nuevas y percibir nuevas diferencias y 

similitudes.  

 [El pensamiento lógico] está bien estructurado, pero la probabilidad de que 

dos pensamientos o conceptos remotamente asociados conecten entre sí es 

nula. [El pensamiento creativo] sin embargo, es analógico, fantástico y 

asociativo. [Y partiendo de los conceptos de Bono de “pensamiento 

lateral” y “pensamiento vertical” indica que] el primero es asociativo y 

creativo, el segundo es analítico y lógico. [El segundo] sirve para 

identificar situaciones normales y aplicar soluciones también normales, 

pero en un mundo cambiante esto no funciona.  

 [Concluye planteando que] saber alternar la inteligencia lógica y la 

inteligencia creativa es el secreto del éxito para ser un talento creativo. Si 

todo lo miramos y analizamos bajo el control de la lógica, nunca podremos 

ver el campo de las posibilidades ilimitadas; pero una vez que hayamos 

captado la posibilidad, emplearemos la lógica para ver si ello es factible. 

(Sánchez Manzano, 2010, pp. 49-50, corchetes del autor) 

 Pero, ¿qué es la creatividad? 

El tema de la creatividad se puede abordar desde dos perspectivas: (a) la que 

analiza el proceso de la creatividad, es decir, los procesos internos que la unen a la 

imaginación como aptitud intelectual o (b) la manifestación de ésta, el producto, es 

decir, la puesta “en acción en cada situación en la que el individuo se enfrenta a un 

problema que tiene que resolver” (Sánchez Manzano, 2001). Se tratará la segunda 

vertiente por dos razones fundamentales: entenderla más pertinente a los propósitos 

de este trabajo y estar más acorde con la definición de inteligencia como la capacidad 
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para resolver problemas y producir en un contexto y cultura determinados (García 

García, 2001). 

 Sánchez Manzano (2001) señala que la creatividad se ha presentado como una 

capacidad de desestructurar la realidad y estructurarla de forma diferente, concepto 

muy ligado a los procesos de diseño y en el cual entran en función los niveles altos de 

pensamiento: extrapolación de conocimientos y experiencias, cuestionamiento de la 

realidad y de procedimientos, pensamiento crítico, comprensión, clasificación y 

categorización, plantear nuevas preguntas, definir problemas y selección de 

estrategias de solución de problemas. El mismo autor, citando a Guilford, señala las 

siguientes características del acto creativo, aunque, basado en sus propios estudios, 

enfatiza en la originalidad y la fluidez: 

 Fluidez o cantidad de ideas sobre determinado tema. 

 Flexibilidad o heterogeneidad de ideas. 

 Originalidad o rareza. 

 Viabilidad o realización práctica. (Sánchez Manzano, 2001, p. 319) 

 

Sánchez Manzano (2010, pp. 62-63) relaciona el pensamiento crítico y  el 

pensamiento creativo, poniendo al primero como una habilidad necesaria para la 

producción de ideas nuevas y originales: 

El pensamiento creativo consiste en la producción de ideas nuevas y 

originales. El pensamiento creativo aplica y equilibra las siguientes 

habilidades: 
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 La habilidad sintética o habilidad para generar ideas interesantes y 

originales. El creativo es un buen pensador sintético que hace 

conexiones entre cosas que la mayoría de las personas no son capaces 

de hacer. 

 La habilidad analítica o habilidad de pensamiento crítico. Evaluación 

de las ideas. 

 La habilidad práctica o habilidad para trasladar las ideas a la práctica o 

las ideas abstractas a realizaciones concretas. La persona creativa ha de 

convencer a otros de que su idea es válida. [Aunque advierte que 

muchos productos creativos son rechazados por la sociedad 

inicialmente, que la tradición y el miedo a perder la seguridad no los 

aceptan hasta mucho tiempo después (p. 108).] 

 

La creatividad sin embargo no es un mero proceso individual, dependiente 

solo de las capacidades del individuo, biológicas e intelectuales. Sánchez Manzano 

(2010) señala varias situaciones o factores que apuntan al contexto social necesario 

para el proceso creativo. El primero es la educación (p. 125) y para ello trae como 

ejemplo los niños que se desarrollan fuera de un contexto social humano o 

culturalmente inapropiado para el desarrollo de la inteligencia y la creatividad (pp. 

41-43). En relación a la educación formal de la escuela como la informal en la familia 

destaca la necesidad de que los niños se críen en ambientes ricos en alternativas, 

tolerantes con la inconformidad, que ofrezcan oportunidades artística e intelectuales, 

que se le respete, tenga responsabilidades y libertad para pensar por sí mismo, no sea 
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restrictivo, vigilante y autoritario (2010, p. 129-133), es decir, un ambiente 

democrático. 

El segundo es el reconocimiento, apoyo y fomento de la creatividad por el 

contexto social, incluyendo el núcleo familiar, en que se desarrolla la persona y que 

contribuye a generar la motivación necesaria para el proceso creativo. Un tercer factor 

es el Efecto Médici (Sánchez Manzano, 2010, p. 59), que define como “el intercambio 

de disciplinas o culturas que permite combinar los conceptos existentes y formar un 

gran número de ideas innovadoras”. El cuarto, pero no el último, es el conocimiento. 

Toda creación creativa parte de la experiencia y conocimiento adquirido. Experiencia 

y conocimiento social, generado en comunidad, producto de la interacción social. El 

proceso creativo puede llevar a romper con el pasado y apuntar hacia el futuro, pero 

su partida se da desde lo actual. Estos planteamientos los señala Sánchez Manzano 

(2010, p. 91) de la siguiente forma: 

En cualquier proceso creativo pueden observarse tres componentes básicos: 

 Conocimiento. La persona ha de tener ciertos conocimientos sobre los 

que va (sic) producir. Por ejemplo, un pintor o un músico han de tener 

los conocimientos y las técnicas necesarios para poder expresarse 

creativamente. 

 Inteligencia creativa. No basta con poseer buenos conocimientos y 

técnicas sobre algo, sino que, además, se ha de tener capacidad para ser 

flexible y original en los planteamientos. 

 Motivación. La motivación hace referencia al interés que una persona 

tiene hacia algo. Ello depende de factores internos y externos, y puede 

ser intrínseca –cuando la persona tiene interés en la realización de una 
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tarea en sí misma- o extrínseca –cuando la persona está motivada a 

realizar una tarea, a causa de las recompensas asociadas a ella-. No se 

puede ser creativo si no existe motivación intrínseca. Para serlo se ha 

de tener una necesidad profunda de realizaciones originales y 

novedosas. 

Conceptuando el producto creativo Sánchez Manzano (2010, p. 58) indica que 

este lo será en la medida que se juzgue como “novedoso, útil, correcto y valioso, y si, 

además, es heurístico y no algorítmico”. Enfatizando, sin embargo, que “es creativo 

en la dimensión en que observadores apropiados convienen que lo es”. Varias 

características le otorga al producto creativo (p. 59, 98): 

 Ha de ser algo nuevo y original según las personas y la cultura. 

 No debe ser un producto convencional o común. 

 El resultado ha de ser una obra de una elevada motivación y persistencia 

por parte del autor. 

 Ha de estar adaptado a la realidad o ha de modificarla. 

 Puede ser el resultado de la formulación de un problema que antes estaba 

mal definido y no estaba resuelto. 

 Ha de ser desarrollado mediante la profundización y el trabajo. 

 

García García (2001) describe la creatividad de la siguiente forma: 

Las actividades creativas conllevan capacidad para ver la realidad desde una 

perspectiva nueva y original; para plantear problemas que habían pasado 

desapercibidos; para descubrir soluciones nuevas. 
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Una obra merece el calificativo de creatividad cuando presenta ciertas 

características. Ha de ser original comparándola con las de su clase. Ha de 

presentar coherencia interna y externa, en la estructura organizativa de sus 

elementos y en la adaptación y relevancia al contexto. Debe ser 

transformadora, proporcionando alternativas novedosas. Es estable y 

significativa, más allá de la trivialidad y de la moda. (p. 10) 

 

 El mismo autor, basándose en Gardner, destaca las siguientes características: 

la creatividad se da en determinado campo, no en general; la persona creativa muestra 

su creatividad de modo regular, no excepcional, implicando compromiso intenso con 

su actividad y motivación para lograr nuevos avances; se plantean cuestiones nuevas o 

resuelven problemas existentes o realiza obras originales o elabora productos 

valiosos, aunque sea sobre problemas ya planteados; se valora como creativa la obra o 

la persona al ser aceptada como tal por una cultura determinada, implica una 

valoración, por la sociedad o parte significativa de ella, atemporal. 

González Valdés (2002), presenta una definición de creatividad para el 

Programa PRYCRE que, según ella, toma en cuenta planteamientos de 

Csikszentmihalyi, Woodman, Amabile, Sternberg y Lubart. Para abundar sobre 

PRYCREA y otros elementos de esta misma definición ver, 2.6.2 Programa 

PRYCREA. 

La creatividad es competencia transformativa de la persona en interacción 

con su entorno. No puede verse centrada en la persona, ni en su medio, sino en 

la interacción entre ambos. 
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- La creatividad siempre implica una transformación, la cual puede tomar 

formas diversas. En el plano de las cosas, al situarlas dentro de un nuevo 

sistema de relaciones, podemos sintetizar objetos o hechos, de modo tal que 

arribemos a nuevas conclusiones, y a partir de ahí, generar, producir lo nuevo 

y culturalmente valioso. 

La competencia creativa conduce a la transformación, pero no toda 

transformación es creativa. Para serlo significa que cumple con criterios tales 

como: intencionalidad, novedad con respecto a lo preexistente, y valor 

positivo de los cambios. 

A- Cambio o transformación: Se refiere a las acciones que introducen un giro 

en el pensamiento del individuo, grupo o comunidad, una ruptura con el curso 

de acción seguido y como consecuencia, finalmente, en las transformaciones 

de la realidad existente. 

B- Intencionalidad: La transformación ocurre como consecuencia de una 

acción continua, intencional y no casual. Sólo quién trabaja en un problema 

encuentra soluciones. 

C - Generación: Se refiere a la producción original propia, autónoma, que se 

relaciona con la inventiva y el descubrimiento al actuar independientemente, 

para llegar a la transformación creativa. 

D - Extensión: Se refiere a la producción de ideas, interrogantes, 

problematizaciones, y soluciones que hacen avanzar el conocimiento y la 

experiencia propios y/o ajenos, al transformarlos y llevarlos más allá de lo que 

existía, para el individuo, o su comunidad, o la sociedad en general. 
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E - Novedad reconocida: Se refiere a lo que culturalmente se reconoce como 

original, diferente y valioso por un grupo versado o calificado para evaluar. (p. 

291) 

 

Sternberg & Lubart (1993) señalan, en su Enfoque de Inversión Multivariable 

(Multivariate Investment Approach), que la creatividad puede verse como una 

dotación en sí misma, es decir, como una inteligencia, y que ésta se nutre de seis 

recursos:  

1. inteligencia o procesos intelectuales,  

2. conocimiento,  

3. estilo de pensamiento,  

4. personalidad,  

5. motivación y  

6. ambiente.  

La creatividad no será la acumulación del resultado de estos recursos ni la 

participación en forma destacada de todos ellos. La creatividad podrá ser el resultado 

de una interacción dialéctica entre todos o entre varios de ellos. A continuación se 

puede apreciar una interpretación gráfica que hace el autor del enfoque de Sternberg 

& Lubart (1993) en la Gráfica 2.  
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Gráfica 2:  In terpretación del  proceso  de crea tiv idad .  

 

 Según Sternberg & Williams (1996), el producto creativo será el resultado de 

la aplicación y el balance entre tres habilidades que son tres manifestaciones de la 

creatividad susceptibles de desarrollo:  

1. la de síntesis - La habilidad de síntesis será la capacidad para generar ideas 

novedosas, lo que usualmente se llama creatividad. La persona, por sí 

misma, ve relaciones entre cosas en que otros no. 

2. la analítica - La habilidad analítica, que usualmente se identifica con 

pensamiento crítico, permite analizar y evaluar ideas para distinguir entre 

mejores y peores, determinar las implicaciones de las ideas creativas y 

probarlas. 

3. la práctica - La habilidad práctica llevará a traducir la teoría en práctica, 

las ideas abstractas en logros. 
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Gardner (1998, p. 53 y 2001, p. 126) presenta los siguientes elementos para 

una definición del individuo creativo: 

 Es aquel que resuelve problemas con regularidad; 

 Crea productos o se plantea cuestiones nuevas en un ámbito de una manera 

que al principio es novedosa, pero que luego es aceptada en uno o más 

contextos culturales. “Nada es, o no es, creativo en o por sí mismo. La 

creatividad es intrínsecamente una valoración comunitaria o cultural” 

(1998, p. 54, cursivas en el original); 

 La prueba de fuego de la obra creativa es si después produce algún cambio 

en el ámbito pertinente. 

 Para Gardner (2001), existe una relación entre su definición de inteligencia y 

la creatividad: las dos suponen resolver problemas y crear productos, pero la 

creatividad incluye plantear nuevas cuestiones. Además, difiere en otros dos aspectos: 

la persona creativa actúa dentro de uno o dos ámbitos, disciplinas o artes dejando 

huella, pero no en todos, y su creación novedosa es aceptada en algún momento por 

uno o más contextos culturales. Concuerda totalmente con Csikszentmihalyi en que la 

creatividad representa un juicio comunitario. La inteligencia refleja lo que se valora 

en una comunidad y supone un funcionamiento fluido y competente; la creatividad 

no. 

 Las personas inteligentes, y los prodigios, pueden dominar un campo, ser 

rápidas en la solución de problemas, ser hábiles, las primeras en resolver un problema, 

“pero muchas de ellas se contentan simplemente aprendiendo más cosas o 

esforzándose por resolver enigmas planteados por otras personas” (Gardner, 2001, p. 

129). El creativo tiende más a profundizar y descubrir anomalías o enigmas ellos 
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mismos. No se establece una relación directa entre inteligencia y creatividad 

(partiendo de la teoría de múltiples inteligencias de Gardner). Por ejemplo, se puede 

ser inteligente en un área y ser creativo en otra, ya que usualmente exhiben una 

amalgama de por lo menos dos inteligencias y una no ser frecuente en ese ámbito de 

la creatividad (Gardner, 2001). 

 Gardner (1998) encuentra que la pregunta que se hace Csikszentmihalyi, 

“¿Dónde está la creatividad?”, sustituyendo la de “¿Qué es la creatividad?”, es la 

adecuada, y adopta la representación que éste hace en un intento por contestarla. 

Concibe la creatividad como una relación dialéctica entre tres nodos: (a) talento 

individual; (b) ámbito en el que se juzga (jueces, instituciones) y (c) campo o 

disciplina donde se trabaja. Tal relación dialéctica la describe indicando que la 

creatividad no sería inherente a un solo nodo ni a la combinación de algunos de ellos, 

sino a la relación dialéctica entre ellos con participación de los tres, donde puede 

haber asincronía interna o entre ellos y que será fecunda cuando se dé en un grado 

intermedio que no sea modesto ni abrumador. 

 García García (2001), basándose en Sternberg, Gardner y Csikszentmihalyi, 

presenta tres variables que inciden en la persona creativa, pero además destaca lo 

neurobiológico: “capacidad neurobiológica de la persona; el campo de 

socialización en el que se desarrollan y aprenden los contenidos culturales; el 

contexto sociocultural, las organizaciones, instituciones y grupos que emiten juicio 

sobre la calidad de la obra” (negrillas en el original). Aunque no se pretende ampliar 

en la función del cerebro, parece importante citar a García García como una 

explicación de la relación entre las tres variables: 

Los procesos mentales son propiedades de sistemas neurales (sic) cerebrales, 

que se estructuran y funcionan a partir de la experiencia y aprendizaje en un 



  Didáctica de la consciencia social  81 

 

 

medio sociocultural determinado. Los procesos mentales requieren un cerebro 

y un contexto sociocultural. Las capacidades humanas están en función de una 

multiplicidad de genes, incorporados en los veintitrés pares de cromosomas, 

resultado de un largo proceso evolutivo, y son diferentes en cada sujeto como 

diferente es su combinación genética. Pero además el cerebro de cada persona 

se estructura de forma única e irrepetible a partir de la experiencia en el medio 

sociocultural. (García García, 2001, p. 16) 

 

 En la Gráfica 3, se puede apreciar el planteamiento de García García (2001), 

con destaque de las funciones neurobiológicas, basado en Csikszentmihalyi, y 

aclarando que estos nodos no se ven como poseedores por separado de la creatividad; 

ésta es resultado de un proceso dialéctico e interactivo entre los tres: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfica 3: La creatividad según García García basándose en 

Csikszentmihalyi.  (Garc ía Garc ía,  2001)  

 

 

 Es importante señalar las tensiones (en palabras de García García, 2001) que 

existen en la manifestación de la creatividad: 

- Una sincronía entre los nodos o internamente, propicia la creatividad.  
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- Las capacidades pueden chocar en un campo establecido o en determinado 

ámbito. 

- La relación entre cualificación y experiencia -con creatividad- no es 

siempre positiva. Un experto puede no ser creativo y se puede ser creativo 

antes de ser experto en un campo. 

 

 Gardner, Sternberg, Csikszentmihalyi, así como las interpretaciones que han 

hecho de sus teorías los autores citados, han considerado factores biológicos y 

personales, el campo de trabajo y el contexto del ámbito evaluador como 

interviniendo para propiciar la creatividad. Todos también apuntan sobre la cultura, 

más allá del ámbito contextual, como elemento que propicia o entorpece, por ejemplo, 

al valorar el campo de trabajo o no hacerlo y al propiciar actitudes críticas y riesgosas. 

Cada teórico ha puesto énfasis en algunos factores más que en otros o ha establecido 

una relación diferente entre ellos, incluyendo el grado de sincronía entre los factores y 

la sincronía interna de cada factor, ya que cada factor se ve como multifactorial. En la 

Gráfica 4, se puede apreciar una representación de la creatividad a manera de 

conclusión. Nótese el destaque de la cultura como factor que afecta a todos los otros. 
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Gráfica 4: Creatividad como resultado de la interacción dialéctica 

multifactorial.  

 

Como se puede comprender, tiene razón Sánchez Manzano (2010) cuando 

plantea que “definir es poner límites, pero la creatividad es un concepto que escapa a 

toda limitación. Definir la creatividad es difícil, pues siempre faltará algo” 
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2.4.3 Pensamiento crítico 

El concepto de pensamiento crítico como proceso de pensamiento se ha 

trabajado desde diferentes perspectivas. Si se construye un continuo que abarque éstas 

se podría colocar en un polo al pensamiento crítico como metodología que puede 

aprenderse al margen de la crítica social, como técnica científica neutral, como 

destrezas y habilidades mentales acompañadas de actitud crítica ante el conocimiento, 

aplicables a cualquier dominio del conocimiento humano
13

. Este polo responde a una 

visión de racionalidad técnica que busca eficiencia y efectividad. Se plantea como la 

aplicación del método científico a la solución de problemas, como la aplicación de 

destrezas de investigación, de análisis, de lectura y de exposición, acompañadas de 

actitudes que van desde mantenerse alerta exigiendo pruebas de aquello que se le 

plantea hasta un escepticismo total. A esta perspectiva, en este trabajo, se le 

denominará como pensamiento crítico metodológico o técnico.  

Sternberg (2003, 2004a) y la pedagogía crítica señalan que el pensamiento 

crítico metodológico no es suficiente para construir una sociedad donde se tome en 

cuenta el bien común, se destierre la opresión y la discriminación, donde reine la paz, 

la democracia y la justicia social; que la historia presenta casos de pensamiento crítico 

y creatividad usados para el mal. Para Sternberg (2002a, 2002b, 2003, 2004a) falta 

sabiduría. Para la pedagogía crítica es necesario reconstruir el discurso hegemónico, 

la cultura hegemónica y dar un contenido contestatario, es un problema político 

(Giroux, 2003). Esta visión constituye el otro polo. 

                                                 
13

 Algunos debaten que la aplicación de las destrezas de pensamiento crítico necesitan aprenderse en 

los contextos donde van a ser aplicadas, que el pensamiento crítico aprendido en las ciencias naturales, 

por ejemplo, no se transfiere fácilmente a las ciencias sociales. Sobre este debate puede verse: ERIC. 

(1988). Critical Thinking Skills and Teacher Education. ERIC Digest 3-88. ED297003. Washington 

DC: ERIC Clearinghouse on Teacher Education, author. Recuperado de, 

http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sql/content_storage_01/0000019b/80/1d/af/66.pdf; y 

Moore, T. (2004, Feb). The critical thinking debate: how general are general thinking skills? Higher 

Education Research & Development, 23 (1), p3, 16p.   
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Este otro polo parte de la teoría crítica y ve el pensamiento crítico como una 

actitud crítica hacia la sociedad. Es una perspectiva totalmente política, que tiene 

como racionalidad de fines la búsqueda de la justicia social. En él la metodología 

está en función de fines y por eso no se circunscribe a un método único, no enfatiza 

en técnicas o destrezas mentales, sino en el contenido y en la razón de ser del 

estudio en cuestión. Entre ambos polos se encuentran toda una serie de estudios y 

planteamientos que se acercan a uno o el otro dependiendo el énfasis puesto en una 

racionalidad técnica que enfatiza en la eficiencia y la eficacia o en una racionalidad de 

fines que incluye la crítica social, la ética y la política. Para distinguir este último en 

este trabajo y a los planteamientos sobre pensamiento crítico que se acercan a éste, 

se usan indistintamente, perspectiva crítica del pensamiento crítico, pensamiento 

crítico crítico, pensamiento social crítico.  

2.4.3.1 Historia y principales representantes de sus dos vertientes 

De igual forma estas dos corrientes sobre qué es pensar críticamente plantean 

diferencias a la hora de trazar sus orígenes. El sector representativo del enfoque 

metodológico se remonta a Sócrates y destaca el desarrollo de la filosofía hasta 

nuestros tiempos en su preocupación sobre el cómo pensar (Paul, Elder & Bartell, 

1997; Paul & Elder, 2006). En este remontarse histórico se incluye a Platón, 

Aristóteles, los escépticos griegos y se pasa por Tomas de Aquino, John Colet, 

Desiderius Erasmus, Thomas Moore, Francis Bacon, Descartes, Maquiavelo, Hobbes, 

Locke, Robert Boyle e Issac Newton. De la  Ilustración francesa a Pierre Bayle, 

Montesquieu, Voltaire y Diderot. También se incluyen a Adam Smith, Kant, Comte, 

Spencer, Karl Marx, Charles Darwin y Sygmund Freud. Ya entrando en los finales del 

siglo 19 y en la primera mitad del siglo 20 se consideran a William Graham Sumner, 

John Dewey, Ludwig Wittgenstein y Piaget. 
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Como aportaciones que derivan de estos personajes históricos de varias 

disciplinas, incluyendo las ciencias naturales, en esta corriente se plantea que: 

En cada dominio del pensamiento humano, y dentro de cada uso del 

razonamiento dentro de cada dominio, ahora es posible preguntarse:  

 fines y objetivos, 

 el estado y fraseo de las preguntas,  

 la fuente de información y de datos,  

 el método y la calidad del recogido de información,  

 el modo de juzgar y razonar usados,  

 los conceptos que han hecho que el razonamiento sea posible, 

 los supuestos subyacentes en los conceptos usados, 

 las consecuencias que siguen a su uso, y 

 el punto de vista del marco de referencia dentro del cual el 

razonamiento ha tomado lugar. (Paul & Elder, 2006, p. 461) 

Todo enmarcado dentro de un halo de “neutralidad política” que extrae de 

cada pensador y de cada disciplina los elementos de una actitud de inquirir y de 

escepticismo, sobre una base de búsqueda de prueba empírica. Se inquiere y se duda 

de la lógica que lleva a determinadas conclusiones y de los datos o la falta de estos 

para apoyar el planteamiento.  

Lo que no se cuestiona son los supuestos ideológicos, normativos, legales y 

estructurales que subyacen en el proceso. Por ejemplo, un estudio económico puede 

estar buscando maximizar las ganancias o la relación costo efectiva de la 
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administración de una empresa o de las finanzas del gobierno ante la crisis económica 

mundial. El análisis crítico, dentro de esta definición de pensamiento crítico 

metodológico, partirá de tomar como dado los supuestos que dieron origen en ambas 

instituciones al estado actual, sin cuestionar los fundamentos políticos sobre los cuales 

ambas se constituyen, y el criterio de investigación será maximizar la eficiencia. Su 

lógica será, que toda transacción económica debe ser eficiente y podrá tomar en 

cuenta la relación entre dueños y empleados, representados y representantes, servicios 

públicos y gobierno, incluso podrá considerar estrechar la brecha y que los 

empleados, los representados y los receptores de los servicios públicos mejoren sus 

condiciones, pero lo que no se cuestiona es la justeza de la existencia misma de esas 

relaciones, las bases económicas, sociales y políticas que sustentan esas relaciones.  

Brookfield (2007) da un ejemplo que puede ayudar a ilustrar la diferencia en 

el significado de lo que se considera pensamiento crítico y cómo éste se usa: 

Lo que se toma como  ejemplos de comportamientos críticos puede definirse 

en términos que representan intereses económicos y políticos casi 

completamente opuestos. Para un grupo de ejecutivos, pensar críticamente 

puede ser el proceso mediante el cual ellos descubren el supuesto no 

confrontado en que se basó la decisión fallida de mercadeo que ha reducido las 

ganancias de la corporación. Para activistas sindicales o comunitarios puede 

implicar una crítica inequívoca del capitalismo y luchar por consejos obreros y 

cooperativas de trabajadores. Pensar críticamente en esta última visión 

envuelve acción, específicamente la de galvanizar la oposición a la 

relocalización de fábricas de EE. UU. a países sin sindicatos y sin controles 

ambientales inconvenientes. Entonces, claramente, el uso de crítico refleja 

inevitablemente la ideología y visión de mundo del que lo usa. (p. 321) 
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Otro ejemplo, basado en una misma problemática, que ilustra la diferencia en 

significado del uso, incluso de la definición de pensamiento crítico en cuanto a la 

relación que guarda a los fines de su aplicación, es el siguiente. En el análisis de una 

situación económica mientras el empresario lo usa para lograr una relación costo 

efectiva que aumente las ganancias de la empresa, el obrero estaría buscando cómo 

mejorar su situación económica logrando mejores salarios y beneficios marginales. 

Desde esta perspectiva los que promueven el concepto de pensamiento crítico como 

técnica entienden que es una metodología que aplica destrezas de pensamiento para 

resolver problemas y que como tal es útil a todos por igual, es aplicable a todo 

dominio del quehacer humano. Su función será encontrar la solución más efectiva y 

eficiente dentro del marco en que se está trabajando y dentro de unos supuestos que se 

dan por válidos y no se cuestionan. El empresario da por válido e incuestionable que 

su análisis debe partir del supuesto de que todo análisis empresarial debe ir dirigido a 

lograr la mejor relación costo efectiva guardando los derechos y privilegios que le 

otorga el carácter propietario de ésta. Un sector obrero podría partir de los mismos 

supuestos del empresario y limitarse a reclamar un salario mayor sin alterar la 

relación económica en que ellos se encuentran respecto a los propietarios. Para 

ambos, el pensamiento crítico como metodología instrumental, sirve los propósitos. 

Pero, ¿qué ocurre cuando los supuestos de los que se parte se cuestionan o son 

diferentes; cuando, por ejemplo, el obrero cuestiona esos derechos y privilegios como 

propietario que el empresario da por incuestionables; cuando entiende que esa 

relación crea inequidad y debe ser sustituida por otra que iguale las posibilidades 

económicas de todos los involucrados en la empresa? Entonces pensamiento crítico 

querrá decir cosas diferentes para los dos sectores, el ejecutivo de la empresa y el 

obrero. Las preguntas que se harán serán diferentes, estarán motivadas por fines 
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diferentes. El marco ideológico que guiará a cada sector, reclamará cuestionar los 

supuestos de los que se parte. 

Igual ocurre en educación cuando el maestro enseña matemáticas, historia, 

literatura o cualquier otra materia. Da por sentado que lo existente social, económica 

y políticamente es la base de la cual debe partir todo análisis. En las matemáticas los 

problemas a resolver serán de carácter técnico o lo que algunos llamarían problemas 

matemáticos; la aplicación de fórmulas para resolver problemas matemáticos del 

diario vivir, de carácter comercial o de aplicación en determinada profesión. 

Cuestiones como cuál es la distancia entre dos puntos, a qué velocidad viajó un auto 

que recorrió ye kilómetros en zeta horas, cuánto se debe pagar por x cantidad de 

productos comprados, cuál es la tasa de interés, cómo calcular el por ciento a pagar en 

los impuestos si se rinde como individuo o corporación, etcétera. No se discutiría, por 

ejemplo, las consecuencias sociales, los intereses de clase envueltos, la justeza o no 

del actual sistema de impuestos. Por ejemplo, el “problema matemático” no estará 

integrado a un proceso de denuncia de la opresión o de denuncia de la lógica que lleva 

a que se boten miles de litros de leche y toneladas de café y otros productos para 

mantener un margen de precios y ganancias mientras millones de personas se mueren 

de hambre. Una discusión de temas de esa naturaleza se espera que, en todo caso, se 

traten en una clase de ciencias sociales o economía, pero no para una de matemáticas.  

A la hora de alfabetizar se buscará el método de enseñar a leer más efectivo y 

eficiente, aunque el texto utilizado sea uno sexista que fortalece el discrimen contra la 

mujer. La lectura se ve como algo mecánico y no como la adquisición de un lenguaje 

lleno de significados que transmiten ideología.  

Los problemas para el aula son construidos, abstractos, no incluyen la 

actualidad política, están enajenados del contexto histórico social del aprendiz. Traer 
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el contexto histórico social del aprendiz y su comunidad al aula se ve como un acto 

político no neutral. Los problemas reales, cuando se traen, es para describirlos, no 

para cuestionar los fundamentos económicos, culturales y sociales que han dado 

origen a su existencia.  

Esta corriente ha echado al lado la crítica social de algunos de esos pensadores 

históricos de los cuales parte, no cuestiona las relaciones de poder y no manifiesta 

compromiso con un cambio social por el bien común y la justicia social. Para la 

perspectiva metodológica las destrezas de pensamiento crítico aprendidas en un 

campo, con los ajustes apropiados, pueden ser extendidas a cualquier otro contenido.  

La otra perspectiva, basada en una racionalidad de fines, se vincula a la teoría 

crítica y, en sus influencias, se remonta menos lejos. Michael Newman (2006) plantea 

que el concepto de pensamiento crítico tiene su base en la teoría crítica, no se refiere a 

un catálogo de técnicas de análisis o de procedimientos preestablecidos para el logro 

de eficiencia y efectividad. Para Peters, Lankshear & Olssen (2003) la teoría crítica 

surge en Alemania con el establecimiento del Instituto de Investigación Social de 

Frankfurt. Esta perspectiva parte de la tradición de la filosofía y sociología alemana 

representadas por Kant y Hegel, pasando por Nietzsche, Weber, Marx y continuando 

con Heidegger, Lukacs y Korsch hasta llegar a lo que propiamente se ha llamado 

teoría crítica con la Escuela de Frankfurt y posteriores pensadores como Gramsci y 

Freire (Kincheloe, 2008; Peters, Lankshear & Olssen, 2003).  

Esta corriente de pensamiento crítico no constituye una metodología, unos 

conjuntos de categorías de análisis o de destrezas de pensamiento cerrados y únicos, 

trasladables a cualquier área del quehacer humano o dominios de conocimiento. 

Como la teoría crítica, incluye múltiples vertientes (Brookfield, 2007) cuyos énfasis 

de estudio trabajan los más variados aspectos sociales y pueden agruparse por sus 
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categorías de análisis comunes, los métodos de investigación que utilizan y los 

aspectos sociales, culturales, políticos, ecológicos y psicológicos que tratan. Son 

vertientes críticas en las cuales se integran una gran cantidad de teóricos y activistas 

de todos los continentes. Algunas de ellas pueden identificarse por el área profesional 

o dominio del saber que los agrupa o por los temas que tratan y que trascienden 

profesiones o áreas de conocimiento. Así se tiene vertientes críticas dentro de la 

economía, la sociología, la psicología y la educación como por temas como los 

estudios feministas, anti y poscolonialismo, raza, sexismo, homosexualidad, 

lesbianismo, literatura, multiculturalismo, estudios culturales, ambientales, etcétera 

(Kincheloe, 2008; Kincheloe & Horn, 2007; Kincheloe & Weil, 2004; Peters, 

Lankshear & Olssen, 2003).  

Para Peters, Lankshear & Olssen (2003) es Horkheimer en 1937 quien usó y 

acuñó por primera vez la expresión “pensamiento crítico”. Originalmente para 

describir el programa teórico de la Escuela de Frankfurt. En el libro citado de 

Horkheimer (2000) su uso es casi indistinto al de teoría crítica, y en ningún momento 

se separa de ésta como una metodología. Para él es una actitud promovida por una 

visión crítica de la sociedad y del mundo. Este uso indistinto de los términos es 

coherente con la visión original de los pensadores de la Escuela de Frankfurt de ver su 

trabajo como una  investigación social crítica y no como un marco teórico formado 

por un conjunto de hipótesis. Es decir, desde un principio su preocupación fue el de 

desarrollar un acercamiento crítico en la investigación social, y no elaborar una teoría 

sobre la sociedad o una metodología única y cerrada para el análisis social. 
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2.4.3.2 Racionalidad técnica del pensamiento crítico  

En este apartado se discutirán las características de la racionalidad técnica del 

pensamiento crítico al cual, en este trabajo, en unas ocasiones se le llamará 

perspectiva técnica y en otras pensamiento crítico metodológico. Se verá el 

planteamiento de autores que parten de esta perspectiva, pero también de algunos que 

integran la necesidad de ir un poco más allá que el desarrollo de destrezas y 

habilidades mentales.  Por ejemplo, Sternberg (2004a), como demostración de 

pensamiento crítico metodológico en el individuo considera la capacidad de éste para 

actuar con flexibilidad en un ambiente de cambios rápidos; que sea capaz de proveer 

razones y argumente contra el argumento, no al carácter de la persona o a  los 

asociados de éste; rechaza el aceptar un argumento por el prestigio, estatus, autoridad 

o respeto de quien lo propone sin considerar el argumento mismo o simplemente 

porque la mayoría así lo cree o porque no se ha probado lo contrario. Destaca que la 

persona demuestra capacidad para solucionar problemas, y define esto como 

“descomponer el proceso de solución de un problema en sus componentes: 

reconocerlo, definir su naturaleza, representarse mentalmente el problema, asignar 

recursos mentales y físicos a la solución del problema, formular estrategias para su 

solución, dar seguimiento a la solución y evaluar la solución alcanzada. Y se espera 

que se sea capaz de usar esas capacidades para solucionar problemas de la vida diaria” 

(Sternberg, 2004ª, pp. 25-28). Más adelante se verá, sin embargo, que para Sternberg 

el pensamiento crítico según caracterizado por él mismo no es suficiente para alcanzar 

lo que él llama sabiduría, y lo que considera un modelo pedagógico del futuro que 

integre una racionalidad de fines. De hecho, cuando Sternberg plantea, coincidiendo 

con la teoría crítica (Kincheloe, 2004), que no es suficiente el pensamiento crítico está 
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haciendo una separación entre lo metodológico y la racionalidad de fines que vincula 

a la sabiduría, es decir, buscar el bien común. 

Otras definiciones de pensamiento crítico como metodología enfatizan, como 

Sternberg, en los elementos de procedimientos, principalmente vinculados a los del 

método científico, destrezas de pensamiento y la investigación cuantitativa. En ellas 

se encuentran caracterizaciones destacando destrezas mentales, métodos y técnicas 

para el análisis, la comprobación, la valoración, la reflexión, la metacognición y la 

toma de decisiones, pero no se encuentra la preocupación por combatir la opresión y 

la injusticia social, denunciar las relaciones de poder y manejar su contenido político. 

Por ejemplo, el planteamiento de Richard W. Paul (Paul, 1993; Paul & Elder, 2006) 

reconoce de alguna manera la insuficiencia del pensamiento crítico metodológico 

cuando separa lo que llama pensamiento crítico débil del pensamiento crítico en 

“sentido fuerte” y da su definición de “virtudes intelectuales”, pero sin llegar tan lejos 

como Sternberg y mucho menos acercarse a la teoría crítica. En realidad el 

planteamiento de ambos es un reconocimiento de lo planteado en la Introducción de 

este trabajo y de la preocupación de Sternberg en su planteamiento de sabiduría, que 

el pensamiento crítico y la inteligencia no son suficientes para una conducta 

individual que considere el bien común. No es solo cómo pensar, sino, sobre qué y 

con qué fin pensar. Es también una confirmación de porqué en la teoría crítica no se 

separa metodología de fines, no se puede ver el trabajo intelectual separado de la 

crítica social y del desarrollo de una crítica ideológica contra-hegemónica. 

El planteamiento de Paul se sintetiza en las siguientes dos citas: 

El concepto “pensamiento crítico” puede ser utilizado tanto en un sentido 

fuerte como débil, dependiendo si pensamos el pensamiento crítico de forma 

estrecha, como un listado o colección de destrezas intelectuales discretas o, de 
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forma más amplia, como una modalidad de integración mental, como la 

síntesis de disposiciones complejas, valores y destrezas necesarias para 

convertirse en una persona de pensamiento razonable y racional.  El enseñar 

pensamiento crítico en el sentido fuerte es un medio poderoso y pienso que 

necesario para la integridad moral y la ciudadanía responsable. (Paul, 1993, ¶ 

9) 

Pensar críticamente en el sentido fuerte exige que desarrollemos mente 

razonable a la vez que aprendemos destrezas básicas de pensamiento crítico y 

así comenzar a “practicar”  la razonabilidad en nuestro pensamiento.  Si lo 

hacemos así evitamos el uso de nuestras destrezas para ganar ventaja sobre 

otros.  Tratamos todo pensamiento con los mismos altos estándares.  

Esperamos buen razonamiento de aquellos que nos apoyan así como de 

aquellos que se nos oponen.  Sometemos nuestro razonamiento al mismo 

criterio que le aplicamos a aquellos que no nos simpatizan.   Cuestionamos 

nuestros propósitos, evidencias, conclusiones, implicaciones y punto de vista 

con el mismo rigor con que cuestionamos los de otros. (Paul & Elder, 2006, p. 

4) 

 

Para Paul la diferencia entre pensamiento débil y pensamiento fuerte estriba en 

que uno le da uso al pensamiento crítico para beneficio de sí mismo, mientras el otro 

es una mente justa (fairmindedness). Definiendo “mente justa” como el cuestionarse a 

sí mismo tanto como al otro, aplicar las destrezas de pensamiento crítico tanto a los 

argumentos del otro como a los propios. En el pensamiento débil según Paul “faltan 

valores y ciertas destrezas de alto nivel que son importantes para el pensamiento 

crítico. Más significativo, falla en considerar, en buena fe, puntos de vista que 
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contradicen sus propios puntos de vista. Le falta pensamiento justo” (Paul & Elder, 

2006, p. 2).  

Pensamiento fuerte de otra parte está definido como ser razonable y justo con 

los argumentos del otro. El término justo nada tiene que ver con justicia social, es ser 

justo al analizar los argumentos, es ser justo por la aplicación de una lógica formal 

basada en conducta ética que no explote o hiera al otro. “Busca empatía con los 

puntos de vista del otro. Están dispuestos a escuchar argumentos que no 

necesariamente se comparten. Cambian sus puntos de vista cuando son enfrentados 

con un mejor razonamiento” (Paul & Elder, 2006, p.3). No manipulan y esconden la 

verdad, usan el pensamiento en forma ética, en forma razonable. “Nos cuestionamos 

nuestros propios propósito, evidencia, conclusiones, implicaciones y punto de vista 

con el mismo rigor que cuestionamos los de los otros” (p. 4). La mente justa “trata de 

ver las fortalezas y debilidades de cualquier razonamiento que evalúa” (p. 4) y 

concluye el autor dando cuáles serán esas características, que llama “hábitos 

intelectuales”, necesarios al pensamiento crítico fuerte: integridad intelectual, 

humildad intelectual, sentido intelectual de justicia, perseverancia intelectual, justeza 

intelectual, confianza intelectual en la razón, coraje intelectual, empatía intelectual, 

autonomía intelectual. Hábitos que contrapone, usando dos gráficas (Paul & Elder, 

2006, p. 5), a las características intelectuales negativas de hipocresía, arrogancia, 

injusticia, vagancia, desprecio por la justicia, desprecio por la razón, cobardía, 

egocentrismo y conformidad. Como se notará, pensamiento crítico en sentido fuerte, 

se queda en destrezas, habilidades y el tratamiento justo y razonable de los 

argumentos, las evidencias y los supuestos del pensamiento propio y del otro, pero no 

entra a la consideración de cómo el contenido refleja tales o cuales fines. Es decir, no 

busca en el análisis cómo se relacionan los argumentos, las evidencias y los supuestos 
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con la búsqueda de justicia social, las relaciones de poder y de la eliminación o no de 

la opresión. Para Paul & Elder (2006, p. 6) asumir posición en estas áreas y aplicar 

pensamiento crítico para la denuncia y el avance de posiciones políticas es no ser 

imparcial y actuar “prejuiciadamente” al buscar si los puntos de vista del otro son 

favorables o no a los propios o a los intereses de determinado grupo, sociedad o 

nación. Contrario a una racionalidad de fines que busca denunciar y erradicar la 

injusticia social, ir más allá de lo que él llama tener el “coraje” de plantear la 

situación, que busca se cobre consciencia de sí y para sí, es decir, de quién soy 

socialmente, cuál es o son mis identidades sociales y cuáles son los intereses sociales 

que apoyan esas identidades. Para Paul,  

Ser justo implica la predisposición a considerar todos los puntos de vista 

relevantes como iguales, sin referencia a los sentimientos propios o intereses 

egoístas, o los sentimientos o intereses egoístas del amigo, la comunidad, o la 

nación. Esto implica adherirse a estándares intelectuales (tales como precisión, 

sonar lógico, y una visión amplia), sin influencia de las ventajas propias o de 

su grupo”. (Paul & Elder, 2006, p. 6)  

 

Paul indica, que no escuchamos ni somos justos con el punto de vista del otro 

cuando “por ejemplo, podemos ignorar el punto de vista de millones de personas en el 

mundo que viven en la extrema pobreza, podemos evitar renunciar algo para 

ayudarlos” (p. 6). Comprender ese punto de vista lo atribuye a unas destrezas y 

habilidades, ya que eso es lo que ha implicado al plantear ser justo con el punto de 

vista del otro. Por lo contrario, dentro de una racionalidad de fines lo que se plantea es 

que se escucha y comprende ese punto de vista porque se busca y se toma partido con 

él. Para Paul, pensamiento crítico en sentido fuerte es en realidad un nivel de 
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desarrollo del pensamiento crítico general que sigue atado a destrezas y habilidades 

mentales, que parte de una visión positivista que pretende mantener lo subjetivo 

separado de lo empírico, ajeno a contenido político pues no cuestiona los 

fundamentos, y que eleva lo lógico y racional a un ideal universal metafísico. 

Entre las décadas del 70 y el 90, después de la Segunda Guerra Mundial, cobró 

gran auge el planteamiento de la necesidad de integrar el pensamiento crítico al 

currículo. De esta corriente surgieron muchos estudios y muchos estudiosos del 

planteamiento. Algunas de las definiciones más conocidas, dentro de lo que se ha 

llamado aquí el enfoque metodológico, técnico, instrumental de pensamiento crítico 

han sido elaboradas por Alec Fisher, Richard W. Paul, Robert H. Ennis y Peter A. 

Facione. Algunos trabajos, como por ejemplo el libro coordinado por Santiuste (2001) 

y el Informe Delphi sobre Pensamiento Crítico de 1990, recogen muchas de estas y 

otras definiciones y tratan de sintetizar, algunas veces eclécticamente, las 

características que entienden medulares a una caracterización de lo que es el 

pensamiento crítico y a una persona que demuestra actuar con pensamiento crítico. 

Algunas de estas definiciones son: 

Edward Glaser –coautor del Watson–Glaser Critical Thinking Appraisal.  

(1) Una actitud de estar dispuesto a considerar  de forma considerada los 

problemas y temas que entran en el marco de la propia experiencia; (2) 

conocimientos de los métodos de la búsqueda lógica y del razonamiento; y (3) 

alguna destreza en la aplicación de dichos métodos.  El pensamiento crítico 

requiere de un esfuerzo persistente de examinar cualquier creencia o supuesta 

forma de conocimiento a la luz de la evidencia que lo apoya y las conclusiones 

hacia las cuales apunta. (cita de Glaser de 1941 encontrada en Fisher (2001, p. 

3) 
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Michael Scriven y Richard Paul –ofrecen la siguiente definición como una 

operacional. Los términos ampliados y a profundidad de esta definición también se 

encuentran en Paul & Elder (2006). 

El pensamiento crítico es el proceso intelectualmente disciplinado de 

activamente y habilidosamente conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y 

evaluar información recopilada de o generada por la observación, experiencia, 

reflexión, razonamiento o comunicación, como una guía para la creencia o la 

acción.  En su forma ejemplar está fundamentado en valores intelectuales 

universales que trascienden divisiones por temas por materias: claridad, 

certeza, precisión, consistencia, relevancia, evidencia fuerte, buen 

razonamiento, profundo, abarcador y razonable.  Abarca el examen de las 

estructuras o elementos del pensamiento implícitos en todo razonamiento: 

propósito, problema o cuestionamiento en situación, lo asumido, conceptos, 

anclaje empírico; razonamiento conducente a conclusiones, implicaciones y 

consecuencias, objeciones desde puntos de vistas alternativos y marcos de 

referencia.  Pensamiento crítico- al responder a varias materias, issues y 

propósitos- se incorpora en una familia de modos de pensamiento entretejidos, 

entre ellos: pensamiento científico, pensamiento matemático, pensamiento 

histórico, pensamiento antropológico, pensamiento económico, pensamiento 

moral y pensamiento filosófico.  

El pensamiento crítico puede ser visto como teniendo dos componentes: 

1.  un conjunto de destrezas para procesar y generar información y 

creencias y 

2. el hábito, fundamentado en un compromiso intelectual de utilizar esas 

destrezas para guiar la conducta. (Ofrecida por Michael Scriven y 



  Didáctica de la consciencia social  99 

 

 

Richard Paul para el National Council for Excellence in Critical 

Thinking y recuperada del portal del Palo Alto College Critical 

Thinking Resource Home Page: 

http://lonestar.texas.net/~mseifert/crit2.html.) 

 

Informe Delphi - Proyecto de investigación que se inició en el 1988 por la 

Asociación Filosófica Americana. Estuvo compuesto por cuarenta y seis hombres y 

mujeres de todas partes de los Estados Unidos y de Canadá y de disciplinas 

académicas diferentes. La investigación se publicó con el título de Pensamiento 

Crítico: Una Declaración de Consenso de Expertos con fines de Evaluación e 

Instrucción Educativa. Millbrae, CA: The California Academic Press, 1990. El 

informe ejecutivo, en inglés, se puede recuperar de 

http://www.insightassessment.com/pdf_files/DEXadobe.PDF. Esta definición es 

respaldada por Facione (2007), quien fuera el principal investigador del proyecto.  

Entendemos que el pensamiento crítico (PC) es el juicio auto regulado y con 

propósito que da como resultado interpretación, análisis, evaluación e 

inferencia, como también la explicación de las consideraciones de evidencia, 

conceptuales, metodológicas, criteriológicas o contextuales en las cuales se 

basa ese juicio.  

 

En el informe se presenta la siguiente tabla (Tabla 1) sobre cuáles son las 

habilidades o destrezas mentales incluidas en el pensamiento crítico: 

http://lonestar.texas.net/~mseifert/crit2.html
http://www.insightassessment.com/pdf_files/DEXadobe.PDF
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Tabla 1:  

Destrezas mentales del pensamiento crítico metodológico según el Informe 

Delphi. 

 (Traducción del autor. Tomado del Resumen Ejecutivo del Informe Delphi (Facione, 

1990).) 

Lista de consenso de las destrezas y sub destrezas cognitivas del PC 

1) Interpretar Categorizar 

Decodificar significados 

Clarificar sentido 

 

2) Analizar Revisar ideas 

Identificar argumentos 

Analizar argumentos 

 

3) Evaluar Evaluar reclamos 

Evaluar argumentos 

 

4) Inferir Buscar evidencia 

Conjeturas sobre alternativas 

Sacar conclusiones 

 

5) Explicar Establecer resultados 

Justificar procedimientos 

Presentar argumentos 

 

6) Auto-regulación Auto-examinarse 

Auto-corregirse 

 

Robert H. Ennis – Desarrolló el Cornell Critical Thinking Tests, ampliamente 

utilizado para medir pensamiento crítico. Define el pensamiento crítico como el 

pensar razonable y reflexivo enfocado en decidir qué creer o hacer. Aunque varía en 

algunas destrezas y actitudes al ampliar su definición, tampoco se separa de la 

concepción metodológica. Para una amplia bibliografía de sus artículos y libros se 

puede entrar a su página académica, http://faculty.ed.uiuc.edu/rhennis/. 

Víctor Santiuste Bermejo (2001) – En realidad aquí se hace referencia al 

libro coordinado por él, pero constituye una síntesis por varios autores de los 

planteamientos del Informe Delphi y de Richard W. Paul. El Capítulo 2, El 

pensamiento crítico, donde se define pensamiento crítico, es trabajado por Emilio 

http://faculty.ed.uiuc.edu/rhennis/
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García García, Carlos L. Ayala y Víctor Santiuste Bermejo. Aunque recogen los fines 

de la educación planteados en el sistema educativo español de “desarrollar el 

pensamiento crítico y creativo de la persona, así como el comportamiento responsable 

y solidario en su entorno natural y socio cultural”; dirigido al “desarrollo de su 

capacidad para ejercer de manera crítica y en una sociedad axiológicamente plural la 

libertad, la tolerancia y la solidaridad” (p. 43) enfatiza en los aspectos 

procedimentales, las destrezas y las habilidades mentales. No solo no cuestiona la 

cultura hegemónica, sino que plantea que “el desarrollo personal es el proceso 

mediante el cual el ser humano hace suya la Cultura del grupo social al que pertenece, 

de tal manera que en este proceso el desarrollo de la competencia cognitiva está 

estrechamente vinculado a los aprendizajes específicos” (p. 43). Así conforman una 

definición que ellos mismos indican que parte de Ennis, Lipman, Paul y Wrigh: 

Pensamos críticamente cuando hacemos juicios razonados sobre qué pensar o 

cómo actuar ante situaciones relevantes o problemáticas de la vida cotidiana, 

en los diversos contextos… (p. 45) 

No conlleva encontrar una solución o respuesta predeterminada, 

verdadera, y definitiva, sino más bien enjuiciar y valorar desde criterios 

racionales las opciones o respuestas posibles en un contexto dado. El 

pensamiento crítico se basa en criterios, somete a crítica y revisión los 

criterios, y se atiene a las demandas y características del contexto. 

Pensamiento “crítico” se opone a “acrítico”, que acepta las conclusiones sin 

una evaluación de los supuestos, las bases o criterios; que decide y actúa sin 

previo análisis de la situación, sin evaluación de las alternativas posibles, las 

dificultades y recursos disponibles. (p. 45) 
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Está estrechamente relacionado con el pensamiento creativo ya que 

frecuentemente requiere imaginar implicaciones y consecuencias posibles, 

identificar perspectivas alternativas y aproximaciones originales, descubrir 

nuevas conceptualizaciones del problema. 

Está estrechamente relacionado con el pensamiento reflexivo porque 

implica una toma de conciencia a determinado nivel, una reflexión o 

metacognición: conocer, evaluar y optimizar su propia actividad. (p. 45) 

Podemos resumir que pensar críticamente es responder razonadamente 

ante una situación relevante, poniendo en juego los recursos mentales 

apropiados. Conlleva un conjunto de procesos cognitivos superiores y 

complejos que incluyen analizar, inferir, razonar, evaluar, resolver problemas, 

tomar decisiones. (p. 47, cursivas en el original) 

 

Ángel R. Villarini Jusino – En Puerto Rico éste autor se ha destacado por ser 

un propulsor de proyectos educativos e investigaciones sobre la enseñanza de 

destrezas de pensamiento, incluyendo pensamiento crítico. Sus esfuerzos se han 

materializado en una metodología que denominó ECA (ver Apéndice C) y, entre otros 

proyectos, en un exitoso encuentro nacional e internacional que se reúne anualmente 

bajo el título general de Educación y Pensamiento. Este evento cuenta con 

participantes de posiciones diversas sobre pensamiento crítico de todos los 

continentes y todas las perspectivas, desde la metodológica hasta la crítica. De hecho 

está concebido bajo una gran influencia de las teorías de Paulo Freire. En los escritos 

de Villarini se resaltan influencias de lo que para él constituye una pedagogía 

latinoamericana en la que destacan Eugenio María de Hostos, José Martí y Simón 
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Rodríguez. Partiendo de ellos le atribuye tres fines: “Primero la educación como 

instrumento de liberación política y social. Segundo, la formación integral del ser 

humano como meta y contribución de la escuela a dicha liberación. Tercero, el 

desarrollo de la razón o el pensamiento como tarea central de la escuela que busca 

promover el desarrollo humano y la liberación” (Villarini, 1997). En su libro, Manual 

para la enseñanza de destrezas de pensamiento (Villarini, 1991), trata el tema del 

pensamiento crítico. El pensamiento crítico lo plantea como una etapa superior en el 

proceso de desarrollo del pensamiento que se alcanza como resultado del desarrollo 

de un conjunto de destrezas, habilidades y actitudes mentales; como un producto de la 

metacognición y estrechamente ligado al desarrollo moral del individuo. Su 

tratamiento está ligado a tres perspectivas sobre la educación y el conocimiento: la 

educación de por sí libera; la visión hostosiana de la necesidad de formar a 

ciudadanos morales y a ver la construcción del conocimiento partiendo de la teoría del 

proceso de información cognoscitivo.  El énfasis de su análisis lo pone en el 

procesamiento de la información, donde entiende se manejan destrezas simples y 

complejas que permiten producir conocimiento. Tanto en el libro como en artículos, 

Villarini (s. f.; 1997; 2003) presenta el pensamiento crítico como un producto de la 

metacognición durante el procesamiento de la información. A la metacognición le 

atribuye la "capacidad del pensamiento para examinarse, evaluarse y controlarse a sí 

mismo. Esta capacidad es la que permite que el pensamiento se autorregule  y se 

convierta en uno afectivo y crítico" (Villarini, 1991, p. 19). Tanto en su libro como en 

los artículos (Villarini, s. f.; 1997) su énfasis está en presentar las destrezas que a su 

juicio deben trabajarse para el desarrollo del pensamiento en general. En la taxonomía 

que presenta (Villarini, 1991, p. 29) divide entre Destrezas Simple, percibir y 

concebir, y las Destrezas Complejas, inferir, analizar, razonar lógicamente, evaluar 
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de acuerdo a criterios, solucionar problemas y tomar decisiones. Al discutirlas no se 

distingue de los otros autores del pensamiento crítico metodológico. Es solamente 

cuando discute metacognición que se aparta un poco. En su definición de ésta plantea 

“la capacidad para examinarse en términos de los fines e intereses que busca el 

pensamiento y de las consecuencias que produce; analizar las luchas de poder o las 

pasiones a las que responde el pensamiento” como una disposición que llama, 

Pragmática (Villarini, s. f.).  

Llamamos pensamiento crítico a la capacidad (es decir, conjunto de destrezas, 

conceptos y actitudes) del pensamiento para examinarse y evaluarse a sí 

mismo (el pensamiento propio o el de los otros), en términos [de] (sic) cinco 

dimensiones (Villarini, 1997, 2003). La capacidad para pensamiento crítico 

surge, a su vez de la metacognición. Cuando la metacognición se lleva a cabo 

desde cinco perspectivas críticas, que a lo largo de la historia los seres 

humanos han ido creando para examinar y evaluar el pensamiento, el 

pensamiento se eleva al nivel crítico. Estas cinco perspectivas o dimensiones, 

que representan cinco formas en las que la filosofía a lo largo de su historia ha 

examinado el pensamiento (Rojas, 1999), son las siguientes: 

1. LÓGICA: La capacidad para examinarse en términos de la claridad 

de sus conceptos y la coherencia y validez de los procesos de 

razonamiento que lleva a cabo conforme a reglas que establece la 

lógica.  

2. SUSTANTIVA: La capacidad para examinarse en términos de la 

información, concepto, métodos o modos de conocer la realidad que se 

posean y que se derivan de diversas disciplinas (las cuales representan 

el conocimiento que se tiene como objetivo y válido). 
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3. CONTEXTUAL: La capacidad para examinarse en relación con el 

contenido biográfico y social en el cual se lleva a cabo la actividad del 

pensamiento y del cual es una expresión. 

4. DIALÓGICA: La capacidad para examinarse con relación al 

pensamiento de los otros, para asumir otros puntos de vista y para 

mediar entre diversos pensamientos. 

5. PRAGMÁTICA: La capacidad para examinarse en términos de los 

fines e intereses que busca el pensamiento y de las consecuencias que 

produce; analizar las luchas de poder o las pasiones a las que responde 

el pensamiento. 

 

Villarini, al atar el desarrollo del pensamiento con el desarrollo moral tiende a 

separarse del pensamiento crítico metodológico, pero no se separa tanto como los 

planteamientos de la perspectiva crítica. En realidad ve al pensamiento crítico como 

un resultado natural de la utilización de las destrezas de pensamiento y del desarrollo 

de la lógica formal. Aunque llama al análisis de las luchas de poder no se plantea 

fines que dirijan el análisis, que busquen el juego de intereses y de poder en términos 

de cómo mantienen o liberan de la opresión, de cómo mantienen, amplían o combaten 

la injusticia social. Apunta hacia los contenidos, pero abunda en las destrezas: 

Cuando el pensamiento se examina a sí mismo desde estas diversas 

dimensiones o criterios, se hace más eficaz y creativo al reconocer su 

condicionamiento, limitaciones, inconsistencias, intereses, diversidad de 

formas de pensar, etc. Es claro que un pensamiento crítico que ajusta a las 

reglas de la lógica puede ser más eficaz, pues se protege de inconsistencia y 
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errores en el proceso. También es claro que cuando el pensamiento se apoya 

en el conocimiento sustantivo que proveen las diversas disciplinas se torna 

más objeto y efectivo en su procesamiento y producción de información, pues 

de este modo, se basa en datos e información comparada y no en meras 

opiniones. 

Del mismo modo el pensamiento es más efectivo cuando reconoce el 

contexto socio-histórico que él expresa. Desde esta perspectiva muchos 

supuestos o creencias dejan de parecer obvios y se evitan prejuicios 

etnocentristas, clasistas, ideológicos, etc. La capacidad para dialogicidad hace 

que el pensamiento (logos) se reconozca como parte de un diálogo, que 

reconozca la multiplicidad de lógicas o interpretaciones y que se vea obligado 

a fundar adecuadamente la suya y a integrarla a totalidades más complejas que 

abarquen los diversos puntos de vista. La capacidad para la dimensión 

pragmática permite reconocer que una forma de pensamiento, por ejemplo, la 

ciencia, es más adecuada que la religión para explicar las causas naturales de 

determinados acontecimientos naturales. Pero la ciencia es por completo 

inadecuada si la finalidad del pensamiento es “explicar” o comprender “la 

razón de ser o destino del ser humano aquí en la tierra”. Para esto la religión o 

la filosofía (ética) resultan mucho más eficaces que la ciencia. En este sentido 

el pensamiento crítico es interdisciplinario. De igual modo el pensamiento 

crítico en su diversión programática nos permite reconocer los intereses de 

poder que muchas veces nos impiden ser objetivos o justos en nuestra 

apreciación de los otros. 

Aunque en sentido estricto, el desarrollo del pensamiento crítico es 

mucho más probable que ocurra una vez alcanzado un cierto grado de madurez 
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intelectual. Se puede comenzar a cultivar desde la niñez a partir de la 

capacidad para la metacognición.  

Las dimensiones contextual, dialógica y pragmática del pensamiento 

crítico nos previenen de que no podemos entender el pensamiento en términos 

de un proceso puramente racional dirigido por un yo o ego. Nos enseñan que 

el pensamiento va más allá de un ego, de las ideas e intereses particulares de 

individuo. El pensamiento está condicionado, en su forma y contenido, por 

factores emotivos sociales, políticos, culturales, etc. que lo propician, pero que 

también puede obstaculizarlo o bloquearlo. El aprender pensar requiere tanto 

del desarrollo de actitudes, conceptos y bloqueos en influencias exteriores que 

lo obstaculizan. Requiere, además, de ciertos valores que sustenten el 

compromiso con un pensamiento autónomo y solitario. El desarrollo del 

pensamiento es inseparable del desarrollo moral.  (Villarini, s. f.) 

 

Como se ha podido ver, en el pensamiento crítico metodológico, aun en los 

que de alguna manera se preocupan por un desarrollo de éste que de alguna forma 

tome en cuenta la formación del individuo dentro de una moral ciudadana que tome 

en cuenta el bien común, su énfasis es en el desarrollo de destrezas y habilidades 

mentales. El elemento de actitud es en cuanto a la disposición a la aplicación de estas 

destrezas y habilidades. Se ve al pensamiento crítico como procesos, como técnica, 

como marco que encierra una metodología que debe garantizar la solución de 

problemas y juicios “objetivos” en cualquier campo en que se aplique. Entre las 

distintas definiciones que se pueden encontrar en esta perspectiva técnica el enfoque 

es el mismo, aunque varíen los énfasis en tales o cuales destrezas. Ninguna conlleva la 

integración al proceso de análisis de fines definidos por contenidos específicos atados 
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a la crítica social política y que lleven al individuo a tomar control de su vida diaria 

(Kincheloe, 2000). Se podría decir que pretende ser una técnica sin partido y sin 

ideología. Esta perspectiva técnica del pensamiento crítico es rechazada, aunque sin 

negar que sea beneficiosa, por la perspectiva crítica. Como se vio en el apartado sobre 

la teoría crítica para ésta la neutralidad política e ideológica no existe. La neutralidad 

es la aceptación del status quo, es el predominio de la ideología hegemónica. 

Kincheloe (Kincheloe & Weil, 2004) plantea la relación entre las dos perspectivas de 

pensamiento crítico de la siguiente forma:  

Danny y yo estamos muy interesados en la construcción del pensamiento 

crítico, sus fundamentos, sus supuestos y sus usos educativos.  No tenemos 

problema alguno con que el pensamiento crítico tradicional trate de evitar 

examinar las vivencias.  Nosotros respetamos profundamente el énfasis  

tradicional en la lógica, análisis de conceptos y la interioridad epistemológica, 

pero sospechamos que podemos ir más lejos.  Creemos que hay dominios sin 

explorar de la conciencia y cognición humana.  Mientras no reclamamos que 

hemos alcanzado algún espacio trascendente de la mente, sí creemos que 

algunas de las ideas y conceptos explorados aquí pueden llevar a los más 

sabios entre nosotros a nuevos dominios del pensamiento, el ser y el quehacer 

humano. (p. 1) 

Mientras respetamos a aquellos que vinieron antes que nosotros, somos 

ambiciosos- queremos ir más lejos.  Mientras se han recibido beneficios de 

enseñar pensamiento crítico como lógica, pensamos que este acercamiento es 

inadecuado.  El pensamiento crítico que enseña solo como discernir la 

inscripción política del texto y prácticas académicas tampoco es suficiente.  

Hay más que aprender, más que debe ser atendido, más que hacer.  
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Necesitamos cuestionarnos la naturaleza de la criticidad más profundamente y 

determinar lo que significa ser crítico en diferentes maneras.  Debemos 

cuestionar nuestros supuestos, nuestras nociones del ser y nuestras visiones 

cómodas del día a día… (p. 3) 

 

2.4.3.3 Racionalidad de fines del pensamiento crítico  

En este apartado se analizará el pensamiento crítico desde una racionalidad de 

fines. Para hacer referencia a esta forma de enfocar el pensamiento crítico y para 

contribuir a una mayor claridad en la distinción semántica y conceptual con el 

pensamiento crítico metodológico, y según planteado en el apartado, 2.4.3 

Pensamiento crítico, en este trabajo se acuña el término pensamiento social crítico. 

También se hará referencia a éste con la expresión  perspectiva crítica del 

pensamiento crítico. 

Kincheloe (2000, p. 24), refiriéndose a lo que aquí se ha llamado pensamiento 

crítico metodológico, y que él denomina “modelo psicologista” establece una clara 

diferencia con el pensamiento crítico desde la perspectiva de la teoría crítica al decir 

que, el primero falla al no tratar el asunto del “apoderamiento crítico”, es decir, “la 

habilidad del individuo para separarse a sí mismo de lo que se asume tácitamente en 

las prácticas discursivas y en las relaciones de poder, para poder ejercer un control 

más consciente de su vida diaria”. Partiendo de lo cual ofrece la siguiente definición 

de lo que él llama pensamiento crítico crítico, y aquí se denomina, pensamiento 

social crítico. En su definición destaca su carácter político ideológico, la consciencia 

de sí, el proceso reflexivo de cuestionarse a sí mismo sus supuestos ideológicos y 

culturales, su análisis sustentado en la búsqueda de fines para el bien común, la 

consciencia de la relación del ser con el mundo, la relación del pensamiento con la 
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acción, el trascender la visión del pensamiento como acción mental independiente, la 

relación inseparable de lo lógico con lo afectivo y ver el conocimiento como un 

proceso siempre en desarrollo: 

Así, ¿que es “pensamiento crítico, crítico? Auténticamente el pensamiento 

crítico se mueve en una dirección emancipadora con un sentido omnipresente 

de autoconciencia.  Moverse en una dirección emancipadora implica una 

preocupación por el desarrollo de una mente liberada, una conciencia crítica y 

una sociedad libre.  Maestros como pensadores críticos están alertas a la 

construcción de su propia conciencia y las formas en que trabajan las fuerzas 

sociales e institucionales para minar su autonomía como profesionales 

(Ashburn, 1987;Hultgren, 1987). El pensamiento emancipador del maestro 

pone el ser “en cuestionamiento”.  Autoimágenes, dogmas heredados y 

creencias absolutas son interrogadas, los maestros empiezan a verse a sí 

mismos en relación con el mundo que les rodea, a percibir la escuela como 

una pieza de un mosaico más grande.  Los maestros empiezan a ver una 

relación inseparable entre pensar y actuar, ven como la frontera entre el 

pensamiento y la lógica se empieza a borrar del mapa cognitivo-un mapa 

redibujado por cartógrafas feministas. 

Por supuesto, estilos cognitivos tienen consecuencias específicas e 

ideológicas.  No podemos pensar sobre el pensamiento sin considerar las 

dimensiones del poder del acto- el empoderamiento de orden superior del 

pensamiento.  Para los maestros pensar de forma emancipadora involucra 

acciones empoderadas y prácticas que contribuyen al mejor interés de los 

estudiantes, de los miembros de la comunidad y de otros maestros y en 

conducta que habiliten a todos los afectados a emplear su inteligencia y ética.  
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De esa forma, el moverse al pensamiento crítico crítico involucra el 

transcender la noción de que el pensamiento es meramente una actividad 

psicológica cognitiva.  Esto puede ser la llave para entender la naturaleza 

plana y estática del pensamiento crítico no crítico, como tanto una actividad 

psicológica y social, el pensamiento crítica crítico es percibido “en proceso” 

como   siempre en estado de construcción. (p. 27, cursivas en el original)  

 

Partiendo de la teoría crítica, principalmente del concepto de hegemonía de 

Gramsci, de ya no ver la ideología como visión distorsionada de una "realidad 

auténtica" vista por una "consciencia verdadera", de comprenderla como una 

interpretación histórica y contextual de una realidad que siempre estará interpretada 

por las diferentes perspectivas, situaciones y ubicación social desde la que se analiza, 

Kincheloe (2000, p. 32) hace un llamado "a admitir que nosotros no sabemos 

exactamente qué es pensamiento crítico y nunca lo sabremos; nuestra única 

alternativa es, simplemente, seguir buscando y coleccionando manifestaciones de éste 

que llenen los estándares de nuestros juicios de valor históricamente construidos". Es 

decir, su definición es abierta y no tiene un marco que la limite. Es una definición 

utópica en la medida que sus fines se proyectan hacia el futuro. Como todo lo que de 

alguna manera tiene un contenido utópico el carácter de sus definiciones va 

cambiando según se alcanzan sus fines, según se cumplen, según se redefinen, según 

se incorporan nuevos conocimientos y percepciones y según se revaloran. En otras 

palabras, según históricamente se relativizan. Es  una definición para enfrentar 

contestatariamente la hegemonía ideológica del momento. Es preferir la 

incertidumbre, que parte de "comprender la razón como una construcción social, 

culturalmente mediada por signos, símbolos y códigos" a la certeza de la tradición 
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científica de "su propia racionalidad universal", que ve la razón como "trans-histórica 

y trans-cultural", "divorciada de la experiencia y preocupada por adaptar al individuo 

a la realidad" (pp. 32, 35). Sus fines, procedimientos y métodos, no solo no serán 

fijos, estáticos y universales, sino que se irán construyendo con los reclamos de cada 

sector social que se vaya integrando al protagonismo social. El pensamiento social 

crítico, así planteado, se ve como un proceso de análisis en el cuál se irán integrando 

nuevas categorías, destrezas mentales, fines y métodos según lo requieran la 

formación de nuevas identidades. 

Horkheimer (2000) usa el término “pensamiento crítico” en múltiples 

ocasiones (pp. 42, 44, 51, 52, 65) para enfatizar lo que, por algunos, podría verse 

como metodología pero, como ya se dijo, para él como una “actitud crítica” (p. 42) en 

el acercamiento a los fenómenos sociales para interrogarlos e ir más allá de lo 

aparente, pero no con determinado método o técnica, sino más bien con el método que 

sea adecuado para cada fenómeno específico, en función de los intereses políticos 

integrados en las relaciones de poder que se quieran desenmascarar.  

Esta actitud-pensamiento crítico en Horkheimer es una desconfianza total 

hacia las pautas que la vida social le da a cada uno; es un relativizar la separación 

entre individuo y sociedad y no ver ésta como marco limitante natural trazado de 

antemano, sino como una función de la actividad humana histórica que también puede 

“someterse a la decisión planificada y a la elección racional de fines” (p. 42) para 

cambiar su relación. Busca la explicación de lo actual en un análisis dialéctico que 

comienza por conocer el origen y seguir su desarrollo sacando a la luz las 

contradicciones que lo impulsan hacia el futuro. 

La dialéctica es tal vez la única constante metodológica que se encuentra en la 

teoría crítica. Como método de análisis se pueden identificar varios componentes que 
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la conforman. La dialéctica busca el origen de los fenómenos como fuente de 

información para comprender los intereses, las relaciones de poder, el contexto y las 

condiciones históricas que le dieron origen y cómo se han ido desarrollando; no se 

conforma con una descripción de lo sucedido ni pretende comprenderlo partiendo 

solamente del fenómeno como se presenta en determinado momento. Busca encontrar 

los componentes que han contribuido a su desarrollo y entender cómo han 

interactuado entre sí. Estos componentes incluirán el rol desempeñado por los 

individuos, pero vistos desde la perspectiva de su posición en las relaciones sociales, 

de los intereses que les son afines y de la ideología en que se enmarcan. El rol de los 

individuos estará también considerado junto a los elementos de su experiencia 

histórica, del momento histórico y del contexto en que se desempeña, no aislado de 

estos.  

En la dialéctica se contrastan las diferentes perspectivas que afectan lo que 

está bajo estudio, se busca descubrir sus contradicciones y cómo interactúan entre sí 

en una relación de tesis, antítesis y síntesis. Esta relación no se analiza desde la 

perspectiva de la lógica formal, es decir, como una relación lineal que implica la 

desaparición de una para dar paso a la otra en forma evolutiva. En la perspectiva 

dialéctica, tanto para Hegel como para Marx y Engels, de quienes parte la teoría 

crítica, tesis y antítesis se nutren una de la otra para dar paso a algo que es 

cualitativamente diferente pero las comprende a ambas en proporciones de peso 

diferentes durante su desarrollo hacia la síntesis. La transformación ocurre en un 

proceso cíclico que incluye choque, negociación, rupturas y saltos. Se parte de la 

comprensión de que las realidades sociales y del individuo son complejas y no se 

desarrollan linealmente. No son procesos de causa y efecto únicos. Son interacciones 

multicausales, contradictorias, complejas, multifacéticas, de influencias recíprocas en 
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relaciones de pesos variables según su historicidad y contexto. En un momento 

histórico y en determinado contexto los diferentes componentes de una realidad 

actuarán sobre ésta en un grado de influencia variable, afectados precisamente por 

esas condiciones. Dentro de esas condiciones se reconoce al ser humano como un 

componente que no está enmarcado en ella como camisa de fuerza inviolable, 

arrastrado por ella irremediablemente, empujándolo a un destino totalmente 

independiente de sí. El ser humano surge aquí como capaz de forjar sus condiciones, 

como componente capaz de transformar su ambiente y de transformarse a sí mismo, 

como ser que forja su destino a partir de las condiciones que ha heredado. Esta visión 

humanista es enfatizada por las corrientes que se desprenden de la Escuela de 

Frankfurt, Luckas, Gramsci y Freire. Es romper, no con Marx y Engels
14

 que así lo 

reconocían, pero sí con la ortodoxia marxista representada por la Unión Soviética y 

los partidos comunistas de principios del siglo veinte.  

En el análisis dialéctico de la teoría crítica la realidad social es relativa. Ésta se 

comprende como el resultado de una relación dinámica e histórica conformada por la 

percepción ideológica, las relaciones sociales y los hechos materiales de los que parte 

el acercamiento. Esta interpretación de la realidad, aunque parte de una postura 

materialista
15

 que reconoce su existencia material, analizable y común para todos, 

también reconoce que los individuos, las clases y los grupos sociales se relacionan 

                                                 
14

 En referencia a la dialéctica marxiana y la postura sobre la relación individuo, sociedad, consciencia 

e ideología ver: de Federico Engels, Dialéctica de la naturaleza; Ludwig Feuerbach y el fin de la 

filosofía clásica alemán; con contribuciones de Marx,  La revolución de la ciencia de Eugenio Dühring 

("Anti-Dühring"), y de las Cartas de Marx y Engels, específicamente de Engels las escritas a: José 

Bloch del 21 de septiembre de 1890; a Franz Mehring el 14 de julio de 1893; a Piotr Lavrovich Lavrov 

escrita entre el 12 y 17 de noviembre de 1875. Todo se puede conseguir a través de los siguientes sitios 

de la web: Biblioteca Virtual Espartaco http://www.galeon.com/bvespartaco; Marxists Internet Archive 

http://www.marxists.org/espanol y Bandera Roja 

http://www.geocities.com/pcp_bandera_roja/inicio/mlmpg.html.  
15

 La diferencia entre la dialéctica según planteada por Hegel y su adaptación por Marx y Engels estriba 

en que estos últimos asumen el proceso planteado por el primero pero, como ellos mismos lo dicen lo 

invierten y ponen lo material como la base y las ideas como lo que está formado y desarrollado a partir 

de las condiciones de vida materiales e históricas del ser humano. 

http://www.galeon.com/bvespartaco
http://www.marxists.org/espanol
http://www.geocities.com/pcp_bandera_roja/inicio/mlmpg.html
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con ella en forma diferente. Su significado, su valor, su peso en la lucha entre 

intereses y el ejercicio del poder es diferente. Esa perspectiva histórica y material de 

la realidad social se manifiesta e imprime experiencias diferentes en los individuos 

según donde estén ubicados en las relaciones económicas, geográficas y familiares. El 

origen nacional, racial, económico-social, comunitario, de género, urbano, rural, 

etcétera imparte elementos a la visión de mundo de los individuos y los grupos 

sociales que, relativizan la realidad. Las mismas condiciones materiales tendrán 

significados diferentes para cada uno de ellos. La relatividad parte de la comprensión 

de que su manifestación no afecta por igual a todos. 

La dialéctica busca la explicación de la conducta humana en la relación 

individuo, ideología, experiencia de vida, contexto social, relaciones sociales, 

condiciones materiales de vida, y la historicidad individual y social. Vygotsky, en su 

teoría socio cultural enfatiza esta perspectiva. Para él, por ejemplo, el diagnóstico no 

debe partir de lo que presenta el individuo al momento del análisis separado del 

contexto sociocultural, sino que debe partir de la experiencia histórica que lo ha 

formado. Toda evaluación cognitiva no solo mide las habilidades del estudiante, sino 

que también evalúa la relación de éste con su cultura y con el contexto en que se 

mide
16

.  

La dialéctica es una “metodología” de análisis abierta que se nutre de diversos 

métodos de investigación específicos según lo requiera el fenómeno en estudio y el 

fin que lo promueve. Para cada componente de la realidad social en estudio parte de la 

                                                 
16

 Para ampliar  sobre esta interpretación de Vygotsky puede consultarse las referencias ya citadas de 

Kincheloe (2008); Kincheloe, Steinberg & Villaverde (2004); además de Castorina, José Antonio, 

Ferreiro, Emilia, Khol de Oliveira, Marta & Lerner, Delia (1996). Piaget-Vigotsky: contribuciones 

para replantear el debate. Barcelona: Paidós Educador; Daniels, Harry (2003). Vygotsky y la 

pedagogía. Barcelona: Paidós; Kozulin, Alex (2000). Instrumentos sicológicos: La educación desde 

una perspectiva sociocultural. Madrid. De Vygotsky pueden verse: Vygotsky, L. (1978). Mind in 

Society: The development of Higher Psychological Processes. Cambridge, MA: Hardvard University 

Press y Vygotsky, L. (1997). Educational Psychology. (R. Silverman, trans.). Boca Ratón, Fl: St. Lucie 

Press. 



  Didáctica de la consciencia social  116 

 

 

metodología más apropiada para describir, comprender, explicar, denunciar, cambiar 

y actuar. Y aunque utilice diferentes metodologías buscará ver la realidad como un 

todo integrador cuyas partes no pueden considerarse compartimentadas. Más que un 

método, la dialéctica es una perspectiva de análisis, una guía metodológica que apunta 

hacia los componentes del análisis que deben considerarse. 

Newman (2006, p. 9) plantea que el pensamiento crítico, cónsono con la teoría 

crítica, incluye separar la “verdad” de la “ideología”
17

; es un analizar la actividad 

humana en términos de poder y rechazar el tomar las palabras, las ideas, los preceptos 

y las órdenes de otros según se presentan; significa no dejar que otros piensen por 

uno; significa abandonar la búsqueda de algún conjunto de principios fijos y adoptar 

una postura de crítica continua e informada; pero sobre todo, está asociado a la 

búsqueda de la justicia social. 

Este planteamiento de Newman es importante para comprender la postura de 

la perspectiva crítica sobre el inquirir y que el maestro exponga explícitamente las 

ideologías en juego ante el estudiante, incluyendo la suya. ¿Cómo hacerlo sin caer en 

imposición y adoctrinamiento?
18

 ¿Cómo hacerlo para que el proceso educativo sea 

uno reflexivo, transformador y formador de ideología contestataria? 

En Puerto Rico, en las escuelas de formación de maestros, pero principalmente 

en la escuela de pedagogía Eugenio María De Hostos de la Universidad de Puerto 

Rico, recinto de Río Piedras, se da un debate que está estrechamente ligado a cómo se 

entiende y se enseña pensamiento crítico. Unos entienden, como la pedagogía crítica, 

                                                 
17

 Aquí Newman usa ideología en los términos marxistas de realidad tergiversada, como visión falsa de 

la realidad. 
18

 Entendiendo por adoctrinar inculcar doctrina por medios que eluden la reflexión y el análisis 

informado de argumentos que permitan a la persona que se adoctrina tomar posición consciente sin 

responder a presiones directas o indirectas, sin que las ideas se les presenten como dogmas 

incuestionables y, se use el otorgamiento de beneficios, imposición por castigo, ocultamiento de 

información relevante o presiones psicológicas, económicas y sociales. 
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que es responsabilidad del maestro asumir posiciones y dárselas a conocer a los 

estudiantes. Otros plantean que lo importante es saber hacer preguntas y hacen, del 

proceso de enseñar a hacer preguntas esenciales (Elder & Paul, 2002) o fuertes (Paul 

& Elder 2006), toda una estrategia de instrucción
19

.  

Para los que parten del pensamiento crítico metodológico el maestro debe 

provocar que el estudiante se pregunte y no debe dar respuestas; que cada estudiante 

debe encontrar sus propias respuestas que, la integración explícita de fines, que darle 

contenido político, que incluir la crítica ideológica, que el maestro tome posición, es 

más de procesos de adoctrinamiento que de la búsqueda del desarrollo de pensamiento 

crítico.  

Para los que parten de una perspectiva de fines crítica, basada en la teoría y 

pedagogía crítica, se entiende que en el proceso de enseñanza aprendizaje hay un 

discurso que va más allá del planteamiento oral y escrito explícito. Que éste 

constituye un currículo oculto que incluye: los significados ideológicos que transmite 

el lenguaje; las conductas, valores y sentires que modela el maestro; los contenidos 

implícitos en los textos y en la selección de materiales, temas y lecturas así como en 

las estructuras escolares y del aula. Kincheloe (2000) lo plantea de la siguiente forma, 

“los maestros no pueden pensar el currículo fuera de un contexto social”, cuando así 

lo hacen se están engañando por su inocencia política de creer que están pasando a los 

estudiantes un cuerpo de conocimiento acordado en un proceso instruccional 

supuestamente neutral, “como un proceso deliberado, el currículo siempre es la 

transmisión formal de aspectos particulares del conocimiento cultural” (p. 27). En el 

                                                 
19

 A este investigador le consta de actividades en las que ha participado y donde el Dr. José Solís y él 

mismo, por ejemplo, han planteado la postura crítica que aquí se presenta y donde otros profesores le 

han rebatido desde la perspectiva metodológica de enseñar a hacer preguntas sin que el maestro asuma 

posición. Solís (2005), incluso para investigaciones, plantea la necesidad de expresar sus posiciones y 

no ocultarla en falsa neutralidad. 
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currículo, como plantea McCarthy (1994), se entrelazan transmisión de ideología 

hegemónica, es mecanismo de reproducción de la sociedad y forjador de identidades 

en lucha. Diferentes autores han destacado aspectos particulares del currículo y, 

aunque ninguno se pueda tomar como la definición de la función del currículo, todos 

coinciden en que éste no es neutral en la transmisión cultural (Althusser, 1970; Apple, 

1997; Bourdieu & Passeron, 2001; Gramsci, 1967; McCarty, 1994). ¿Por qué no va el 

maestro a hacer explícita su ideología? Para ellos no basta con hacerse preguntas, es 

necesario tomar posición. Hacer explícitas las perspectivas ideológicas en juego, la 

del maestro y la que traen los estudiantes al aula, es precisamente lo que permite 

entrar en el proceso de reflexión, de cuestionamiento de los supuestos ideológicos, del 

cuestionamiento de lo obvio, de hacer consciente lo inconsciente, de poder hacer 

metacognición.  

Para Newman (2006) la discusión en la que no se traen a flote las diferencias 

es mantener un monólogo de muchos donde cada quien hace exposición de su 

planteamiento. El diálogo se da en el cuestionamiento de los supuestos del otro.  Para 

los que se adscriben a una perspectiva crítica no hacerlo es partir de una falsa 

neutralidad. La neutralidad se ve como una aceptación del status quo que no modela 

la crítica social, que no cuestiona las relaciones de poder y los intereses en juego, que 

no rompe los esquemas mentales que ha conformado la ideología hegemónica. 

Weil (2000) también presenta lo que se debe preguntar desde la perspectiva 

crítica cuando, por ejemplo, hay un debate político. Preguntas que presenta 

precisamente como forma operacional de enseñar a razonar dialécticamente cuando se 

está dentro de diferentes puntos de vista. Preguntas para evaluar y tomar posición 

sobre algo:  
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¿Qué constituye nuestro punto de vista sobre tal o cual asunto? ¿Cómo hemos 

llegado a creer lo que creemos? ¿Cómo intercambiamos ideas 

colaborativamente dentro de un ambiente de búsqueda y civilidad? ¿Qué otro 

punto de vista existe sobre determinado asunto y qué ellos reclaman o 

asumen? ¿Cómo nuestro punto de vista se relaciona a esos otros puntos de 

vista y qué creemos a la luz de lo que otros creen? ¿Estamos captando correcta 

y precisamente y describiendo el punto de vista de otros según está siendo 

expresado, o simplemente estamos respondiendo sofisticadamente a e 

interpretando esos puntos de vista desde nuestro conjunto de supuestos y 

conclusiones sin la habilidad de formular correctamente el punto de vista en 

preguntas, razonamientos partiendo de sus premisas o comprendiendo sus 

conclusiones? (p. 1-2) 

 

En Paul & Elder (2006, p. 94) se encuentra un ejemplo que ilustra la diferencia 

sobre hacer preguntas entre el pensamiento crítico metodológico y el crítico:  

Tome esta pregunta: ¿Está el aborto moralmente justificado?  Algunos 

argumentan que el aborto no está moralmente justificado, otros argumentan 

que sí lo está. Trate de exponer y elaborar cada uno de estos puntos de vista en 

detalle.  Articule cada punto de vista objetivamente, independiente de su punto 

de vista. Presente cada punto de vista de tal forma que cada persona que 

actualmente asuma uno de ellos evalúe que es correcto lo planteado. Cada 

línea de razonamiento debe estar clara, correcta, precisa, relevante y 

profunda. No tome una posición sobre ella usted mismo.  
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Para la perspectiva crítica la toma de posición es fundamental, se parte de ella 

y se llega a ella. El preguntarse no puede quedarse en describir o comprender. Desde 

la perspectiva de la teoría crítica, habiendo hecho lo que Paul & Elder plantean, se 

habrá pasado por un proceso que contribuye a clarificar, describir y comprender las 

diferencias de argumentos entre las dos posiciones, incluso contribuirá a servir de 

base para tratar de llegar a un acuerdo o negociación.  Sin embargo, sin negar el valor 

de lo planteado como un proceso lógico para acercarse a la dilucidación de un 

problema, la perspectiva crítica, buscaría ir más allá, asumir posición, presentarla, 

exponer las contradicciones y argumentar por una posición, sea una de las presentadas 

o una tercera. Se pregunta con la intención de tomar acción en alguna dirección. 

Paul & Elder (2006, pp. 86-116), establecen lo que ellos llaman los estándares 

intelectuales universales alrededor de los cuales se deben hacer las preguntas críticas 

buscando que el pensamiento sea: claro, exacto, preciso, relevante, profundo, amplio 

(incluye otras perspectivas, otros puntos de vista), lógico, significativo y justo 

(justificable, razonable). La base sobre la que parten todas las preguntas que ellos 

elaboran como ejemplos del tipo de pregunta que debe hacerse para que los ocho 

estándares estén presente en el proceso de pensamiento crítico está expresada en su 

siguiente cita, “los pensadores críticos luchan por adoptar un punto de vista que sea 

justo para los otros, incluso para puntos de vista opuestos” (p. 102). En las guías que 

ofrecen para usar los estándares, al establecer que “todo razonamiento tiene un 

propósito”, establecen “que esté seguro que su propósito es  razonable  en el contexto 

(que no implica la violación de los derechos de otros)” (cursivas y paréntesis en el 

original). Y como un principio presenta que, “para razonar bien, usted tiene que 

entender claramente su propósito, y su propósito debe ser justo” (p. 109).  
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En términos generales y abstractos, desde la perspectiva crítica, no se tendría 

reparos a lo planteado anteriormente, pero Kincheloe & Weil (2004) plantean que con 

el pensamiento social crítico (con el pensamiento crítico de la perspectiva crítica) se 

quiere ir más lejos, más allá del uso de determinadas destrezas o habilidades mentales. 

Coherente con la dialéctica parten de que en los problemas, en los fenómenos sociales 

hay contradicciones irreconciliables que se resuelven en la transformación de éstas. 

En determinado momento, por consideraciones prácticas que imponen las relaciones 

de poder, la solución en su contexto histórico y social puede transitar por la 

conciliación momentánea en un balance que mantiene la contradicción viva, los polos 

y sus elementos relacionados siguen en lucha. Coherentemente hay que partir de que 

no es la neutralidad y la imparcialidad lo imperante, sino las consideraciones prácticas 

del momento. Cónsona con su visión de mundo la perspectiva crítica profundiza las 

preguntas buscando desentrañar cuáles son los intereses y las relaciones de poder 

existentes en el conflicto. Habría que añadir preguntas como, ¿puedo ser imparcial 

ante los puntos de vista de las partes involucradas en el conflicto? ¿Qué punto de vista 

mantiene las relaciones de poder y cuál la altera a una más justa socialmente y menos 

opresora? Los “derechos” que reclaman unos ¿de alguna manera menoscaban los de 

otros? Porque el otro reclame determinados derechos ¿los debo yo reconocer como 

tales? ¿Esos derechos reclamados son circunstanciales, históricos, contextuales, 

responden a leyes injustas, deben cambiarse por el reconocimiento de otros? 

Hay un ejemplo de Paul & Elder (2006, p. 206) muy sencillo y cotidiano que 

puede usarse para ilustrar la diferencia entre las dos perspectivas de pensamiento 

crítico. El problema que presentan es “si se debe trabajar mientras se está en la 

universidad”. Los criterios en conflicto que ellos presentan son, tener dinero extra o 

quitarle tiempo a los estudios y a su vida social por dedicarlo a trabajar. Su línea de 
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pensamiento comienza por partir de que el estudiante tiene cubierta parte de sus 

necesidades económicas mayores, los padres le pagan el hospedaje y la matrícula, y 

sigue con una problemática totalmente centrada en lo personal, en buscar una solución 

individual, ¿cómo se afecta por una u otra decisión? La problemática se plantea desde 

una perspectiva práctica, de solución inmediata para el individuo. La validez del 

problema y la necesidad del individuo para resolverlo no se niegan. La acción a tomar 

afectará a la persona “solamente” y dejará intacta las relaciones de poder existentes en 

la sociedad que crean la situación para miles de estudiantes. Su acción es individual, 

no busca acción social. Lo que se quiere destacar, con el problema y las preguntas que 

Paul se plantea, es la diferencia de cómo se vería el problema y de las preguntas que 

surgirían desde la perspectiva del pensamiento social crítico. A las preguntas 

anteriores, entonces, se añadirían preguntas como, ¿hay otros estudiantes en la misma 

situación? ¿Cuál es el origen social de esta situación? ¿Debería existir esta 

disyuntiva? ¿Hay estudiantes que ni siquiera tienen esta disyuntiva porque su 

situación económica los obligaría a trabajar para poder estudiar? ¿Puede haber otras 

condiciones sociales donde no se tengan que sacrificar estudios y vida social por 

necesidades económicas? ¿Qué puedo hacer para cambiar esta situación de miles de 

estudiantes? 

Esto no quiere decir que no planteen la necesidad de la formación ética y 

moral en las escuelas, como por ejemplo lo hacen Paul (1993), Paul & Elder (2006) y 

Villarini (1997), entre otros. Dice Paul (1993), en el apartado, Ética sin 

adoctrinamiento: 

Si traemos la ética al currículo –y lo debemos hacer- tenemos que asegurarnos 

que lo hacemos moralmente. Esto nos exige que distingamos claramente entre 

exponer los principios de moralidad generales, universales, compartidos por la 
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gente de bien en todas partes, y algo muy diferente, defender la aplicación 

particular de esos principios en la vida diaria según se concibe desde un 

determinado punto de vista moral (liberal, conservador, radical, ateo, no ateo, 

EE.UU. Soviético, etc.).  

Lo que los estudiantes necesitan en una educación cívica, entonces,  es 

precisamente lo que necesitan en una educación moral: no adoctrinamiento en 

ideales abstractos, con una implicación tácita de que los ideales generalmente 

se practican, no slogans y moralización vacía,  si no asignaciones que reten su 

habilidad de utilizar esos ideales cívicos para evaluar la conducta política 

actual.  Tales asignaciones, por supuesto, producirán conclusiones divergentes 

por los estudiantes dependiendo de sus aprendizajes  políticos presentes.   

Pero, nuevamente, su pensamiento, expresión, y escritura debe ser calificado 

sobre su claridad, coherencia, y rigor intelectual de su trabajo, no en lo 

sustantivo de sus contestaciones.  Todos los estudiantes deben aprender el arte 

del análisis político, el arte de someter la conducta política a evaluación 

crítica, a base de ideales cívicos y  morales, sobre el análisis de datos 

relevantes de importancia y sobre la consideración de puntos de vista políticos 

alternativos. Casi ningún estudiante se gradúa hoy con este arte a mano.  

[…] Los estudiantes necesitan experiencia pensando desde diversas 

perspectivas políticas.  Ninguna perspectiva, ni siquiera una llamada 

“moderada”, debe ser presentada como la correcta.  De igual manera, debemos 

ser cuidadosos en no dirigir a los estudiantes a creer que todas las perspectivas 

están igualmente justificadas o que puntos de vistas importantes están 

igualmente representados en todos los puntos de vista.  Debemos 

continuamente fomentar y estimular a nuestros estudiantes a pensar y nunca 
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debemos pensar por ellos.  Debemos, sobre todo, ser maestros y no 

predicadores. (Paul, 1993) 

 

Con este planteamiento de Paul todos podrían estar de acuerdo, el problema 

está en su puesta en práctica, en la perspectiva de la que se parte para el análisis 

político.  

Desde la perspectiva de la teoría crítica, el tratamiento de la ética, por parte de 

Paul y del pensamiento crítico metodológico, parte de conceptos abstractos, de 

cuestionamientos basados en lo que llaman principios que determinan una conducta 

éticamente correcta, como por ejemplo, preguntarnos si nuestra acción hace bien o 

daño a otro, si estamos siendo justos, honestos, íntegros, reconociendo la igualdad y 

respetando al otro. Incluso presentan la  Declaración Universal de Derechos Humanos 

de la Asamblea de las Naciones Unidas como ejemplo de valores universales que 

deben ser fomentados. Paul & Elder (2006) incluyen este pensamiento ético en lo que 

llaman pensamiento crítico fuerte. La diferencia con el pensamiento social crítico es 

que éste se sale de lo abstracto y define concreta, histórica y contextualmente esos 

conceptos. Se les define política, culturalmente y en relación a sí mismo y no se 

toman como conceptos neutrales de igual consecuencia en cualquier contexto social. 

En un ejemplo sobre la Guerra del Golfo, Kincheloe (2000, p.36) plantea que el 

análisis crítico crítico “levantará las cuestiones morales y éticas”, tal y como lo hace 

el pensamiento crítico metodológico, pero “se fomentará a los estudiantes a analizar el 

significado de sus interpretaciones del suceso en sus vidas personales”; “según los 

estudiantes estudien la guerra en una variedad de contextos, ellos, simultáneamente se 

involucrarán en un análisis cognitivo meta-analítico en el que se contextualizan a sí 

mismos”.   
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Un ejemplo puede bastar para ilustrar la diferencia. El concepto de que todos 

los seres humanos nacen dignos e igual ante la ley. Aunque todo el mundo puede estar 

de acuerdo, e incluso condenar a los que, por ejemplo, discriminan por razón de raza, 

sexo, etnia, religión o condición social hasta matar, negando estos “principios 

universales”, la diferencia estribará en que el pensamiento crítico metodológico se 

queda en sacar a flote el conflicto ético, pero no cuestiona el sistema social que 

sustenta la injusticia ni hace un “análisis cognitivo meta-analítico” en el que el 

analista se contextualice a sí mismo. El pensamiento social crítico denunciaría no 

solo la injusticia que pueda estar contenida en la redacción de la ley misma, sino, las 

condiciones que pueden hacer que aunque la ley en su redacción reconozca el 

derecho, sea una formalidad porque los sectores marginados de la sociedad no tengan 

los recursos para poder hacer uso de éste derecho. El pensamiento social crítico 

buscará, además, ubicarse personalmente en el conflicto y tomar acción contra la 

injusticia. Tomar acción incluirá que el maestro tome posición, denuncie y trate de 

influir en el proceso de toma de posición de sus estudiantes. No permanezca neutral 

ante las distintas posiciones que asuman sus estudiantes. ¿Acaso no se espera que así 

lo haga, por ejemplo, frente al racismo, el antisemitismo y el nazismo? Por qué no 

hacerlo también con otras posturas no tan “obvias” como, por ejemplo, el machismo y 

la homofobia. Incluso, ¿por qué no tomar posiciones sobre elementos relacionados a 

la opresión económica y social, a las injustas relaciones de producción, al carácter 

mismo del capitalismo y, en Puerto Rico, específicamente sobre las relaciones 

coloniales?  

Paul & Elder (2004, pp. 337-357) en su trato de la ética plantean que el 

maestro, muchas veces inconscientemente, impone “su verdad” como si fuera una 

universalmente comprobada y aceptada; que incluso premia al estudiante por expresar 
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esa verdad. Cuando así ocurre ellos dicen que no se actúa éticamente, que se adoctrina 

(p. 340). Basados en esta perspectiva, en Puerto Rico, cuando un maestro manifiesta 

un punto de vista contrario a la corriente cultural imperante se le reprocha y se le 

acusa de adoctrinar. Por lo contrario, se entiende que usar el vocabulario y expresar 

las ideas y los conceptos que ya vienen dados en la cultura, en los libros de texto y en 

las guías curriculares oficiales es actuar éticamente y no adoctrinar. Desde el punto de 

vista de la perspectiva crítica la diferencia estriba en que un maestro promueve la 

ideología hegemónica, consciente o inconscientemente, y el otro una ideología 

contestataria conscientemente. Incluso es más probable que el primero, aunque sea 

inconscientemente, adoctrine y el otro, precisamente porque lo hace a nivel 

consciente, lo haga sin adoctrinar. Los principios éticos no pueden tomarse como 

universales y abstractos, tienen que discutirse en su historicidad y contexto social. 

Analícese el siguiente ejemplo. 

En Puerto Rico, los sectores que defienden el estado político colonial actual 

hablan de la llegada de los norteamericanos en el 1898. Así se plantea oficialmente y 

en libros de texto. Los que luchan contra el colonialismo dicen que los 

norteamericanos invadieron a Puerto Rico en el 1898. Dentro de la lógica ética de los 

que plantean la neutralidad y buscan representar lo “universalmente aceptado”, un 

examen que le plantee al estudiante la pregunta, "¿Cuándo llegaron los 

norteamericanos a Puerto Rico?", no estaría adoctrinando. Para la perspectiva crítica 

sí lo estaría haciendo. Como ya se vio en el apartado sobre la teoría crítica lo que se 

hace en la pregunta es transmitir la ideología hegemónica mediante el significado 

integrado en el lenguaje. Es claro que “llegada” no tiene la misma connotación  que 

“invasión”. El maestro está premiando con la nota del examen la aceptación del 

concepto de que los norteamericanos llegaron a Puerto Rico. La misma situación se 
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tendría si el maestro crítico hiciera la pregunta, "¿Cuándo invadieron los 

norteamericanos a Puerto Rico?". 

El ejemplo anterior exige que se ilustre cómo, desde una perspectiva 

constructivista, de una educación que busca formación ideológica contrahegemónica, 

que busca formar ciudadanos democráticos y críticos, se formularía la pregunta. Ésta 

se redactaría de tal forma que dé margen a que el estudiante manifieste su significado, 

aunque éste contradiga al del maestro, y que no se use la calificación como premio 

por expresar el sentir del maestro. No es garantía de que el maestro no actúe 

subjetivamente y castigue en su evaluación al que se manifieste contrario. Otros 

elementos, como evaluar usando escalas de desempeño,  elaboración de criterios 

previos al examen y darlos a conocer al estudiante, contribuirían a evitar el 

comportamiento no ético por parte del maestro. La pregunta podría tomar la siguiente 

forma, buscando admitir la disidencia y que el estudiante trabaje con pensamiento 

crítico, incluso dentro de la perspectiva metodológica, "¿Qué ocurrió en el 1898 que 

alteró la relación entre Puerto Rico y EE.UU? Explique dando argumentos". En la 

respuesta podrá aparecer el “llegaron” o el “invadieron”, pero lo que los criterios de 

evaluación le deben decir al estudiante es que lo que se evaluará será que la 

explicación sea clara, razonable y presente argumentos. 

Para Weil (2000) el proceso de pensamiento crítico desde la perspectiva 

crítica debe contener los siguientes componentes: 

 Distinguir entre juicio y opinión, entendiendo juicio como aquel que 

formamos basado en argumentos y hechos objetivos y opinión como 

aquella en que no encontramos suficiente bases como para tener certeza. 
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 Distinguir las preguntas que son mera preferencia de aquellas que 

requieren juicios razonados y requieren reconocer las fortalezas y 

debilidades de diferentes puntos de vista, usar criterios para guiar nuestro 

pensamiento, entender qué hacemos cuando pensamos, analizar puntos de 

vista y aprender a abandonar nuestra tendencia hacia auto-engañarnos y 

pensar egocéntricamente.  

 Reconciliación referente. Metacognición reconociendo humildemente que 

posiblemente no hemos considerado todas las posibilidades y que en otros 

puntos de vista pueden haber elementos que nos ayuden a profundizar los 

nuestros, a esclarecerlos, a hacerlos más completos, a fortalecerlos, a 

encontrar debilidades en nuestros argumentos, a pensar empáticamente y 

de igual forma encontrar debilidades y fortalezas en los otros puntos de 

vista. (p. 4-6) 

 

Weil (2000) plantea que el proceso de reconocer, cuestionar, analizar y 

evaluar puntos de vista en el interés de desarrollar nuestra propia perspectiva, es un 

razonamiento dialéctico, que se puede descomponer para su análisis. Sin embargo, 

advierte que no requiere que se siga un procedimiento linear que vaya paso por paso, 

por etapas. Incluso plantea que puede ser un proceso desordenado y que 

descomponerlo en las características que siguen a continuación solo sirve el propósito 

de señalarlas para hacerlas conscientes: 

 Reconocer el punto de vista. Capturar correcta, precisa y concretamente el 

punto de vista y los argumentos, conclusiones, razonamiento y premisas en 

que se sostienen: metas o propósito que se persiguen; lo que se pretende 
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resolver; la información, ideas y datos que constituyen su perspectiva del 

mundo; el vocabulario y las ideas que se expresan en su código de 

símbolos, en el lenguaje que usa, ¿En realidad entiendo cómo el punto de 

vista está usando el lenguaje? ¿En realidad puedo entender lo que quiere 

decir con lo que está diciendo y las definiciones que ofrece para los 

términos importantes?; creencias y supuestos; evidencia que aporta o no; 

conclusiones, decisiones y acciones que presenta; consecuencias. 

 Cuestionar el punto de vista. Tener la habilidad de cuestionar su lógica 

para una comprensión clara y precisa. Este proceso no busca demostrar su 

incorrección pero sí asegurarse, por una actitud de curiosidad, imaginación 

y pensamiento independiente, que se ha captado el sistema de pensamiento 

que encierra. ¿Cuál es el origen del punto de vista? ¿Qué evidencia o 

razonamiento motiva el punto de vista? ¿En qué aspectos presenta 

conflicto con otros puntos de vista? ¿Cuáles son las consecuencias de 

aceptarlo como verdadero? 

 Analizar el punto de vista. Partiendo de su comprensión buscamos sus 

consecuencias, orígenes y cómo ensambla y ordena las evidencias; 

comenzamos a comparar y contrastar lo que conocemos a la luz de lo que 

estamos analizando. ¿Es claro el punto de vista en sus metas? ¿Son 

congruentes las evidencias con sus reclamos y creencias? ¿Se han trazado 

sus consecuencias o implicaciones? ¿La información en que se sostiene es 

confiable o no? ¿Sus preguntas y problemas están claramente definidas? 

¿Son los argumentos válidos, es decir, las conclusiones se desprenden de 

las premisas? ¿Son las premisas y los razonamientos ciertos y tiene peso el 

punto de vista? 
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 Evaluar el punto de vista. Buscamos lo adecuado o no del punto de vista, 

el peso y validez de sus argumentos. Está estrechamente ligado al proceso 

de análisis. Mientras analizamos establecemos las premisas para su 

valoración, añadiendo, ¿Estamos evaluando un marco de referencia o un 

punto de vista desde los confines de nuestra propia perspectiva o está la 

evaluación verdaderamente basada en los méritos de lo que se plantea? 

¿Estamos siendo justos con los que se está presentando o inadvertida y 

selectivamente estamos resbalando en nuestros propios sesgos y 

prejuicios? 

 Desarrollar su propia perspectiva. Hemos concluido dialécticamente 

tomando aquellos aspectos que nos han parecido apropiados y rechazando 

lo que creemos no es adecuado o razonable de otros puntos de vista y del 

nuestro. (pp. 6-15) 

 

Cabe preguntar, ¿además de la dialéctica, son identificables otros 

componentes operables que puedan convertirse en elementos de un proceso de 

enseñanza aprendizaje del pensamiento social crítico? En otras palabras, ¿se puede 

enseñar a pensar críticamente desde la perspectiva crítica de fines? ¿Se puede 

desarrollar una teoría de instrucción basada en la perspectiva de racionalidad de fines 

del pensamiento crítico? 

Se podría señalar, que el primer componente para hacer operable el desarrollo 

de pensamiento social crítico es un ambiente democrático, dialógico, cooperativo, 

solidario, franco y de confianza para disentir con sus pares y con el maestro, donde 
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éste no se ata a principios fijos, expone sus ideas pero, tal como lo plantea Paul, no las 

impone, no las hace contenido de la calificación.  

El maestro modela una actitud de escuchar, exponer y cuestionar con respeto. 

Es capaz de dialogar y negociar con sus estudiantes, de tratar de encontrar puntos 

comunes, de establecer acuerdos, de entender el proceso de aprendizaje como uno 

cooperativo donde todos podemos y tenemos datos, información y experiencias que 

aportar.  

Hay varias teorías y técnicas de instrucción, principalmente relacionadas con 

el constructivismo, que se pueden señalar como que pueden contribuir a un ambiente 

democrático, dialógico, cooperativo, solidario, franco y de confianza para disentir 

entre los componentes del grupo. Hay también otras que promueven el 

individualismo, el egocentrismo, el manejo sofista de las ideas y los argumentos, la 

intolerancia y la búsqueda de imposición de ideas. 

Entre las teorías de instrucción sobre ambientes de aprendizaje que 

contribuyen positivamente se pueden mencionar la de espacios públicos 

democráticos, la de espacios de lucha contestataria, la de ambientes constructivistas 

de aprendizaje, la de comunidades de aprendizaje y la de ambientes abiertos de 

aprendizaje. Algunas de las estrategias didácticas que también se podrían destacar son 

las de: aprendizaje basado en problemas reales, aprendizaje situado y significativo,  

aprendizaje anclado, aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en proyectos 

reales, aprendizaje mediante temas generadores, la problematización del mundo, la 

educación dialogizada y la investigación como estrategia de aprendizaje. Para estas 

teorías y estrategias de aprendizaje pueden consultarse a Dewey (1998, 2002); Díaz 

Barriga (2003); Díaz Barriga & Hernández (2002); Freire (1980, 1998, 2006, 2007); 

Giroux (2003); Gramsci (1978); Jonassen (1996); Jonassen & Land (2000); Reigeluth 
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(1999) y el Cognition and Technology Group at Vanderbilt (Brown, Collins, & 

Duguid (1989).  

Nótese que estas teorías y estrategias se mencionan sin adscribírselas a ningún 

autor en particular, y ellos se mencionan por separado. La razón es la siguiente. Cada 

una de estas teorías y estrategias ha cobrado vida propia en el transcurrir de su puesta 

en práctica. Aunque los términos prevalecen, sus enfoques prácticos e incluso el 

contenido sobre el cual se aplican han variado. Baste mencionar, como ejemplo, el 

aprendizaje basado en problemas, sus orígenes se reconocen en el estudio de la 

medicina, sin embargo, en la actualidad su aplicación se puede encontrar en la 

administración de empresas y en muchas otras disciplinas. Lo que en realidad hace la 

diferencia en su uso es la racionalidad técnica o de fines que esté detrás de su uso. En 

definitiva son solo metodologías a la disposición de seres humanos y estos son los que 

le imparten su carácter en cada momento. Al menciona los autores por separado lo 

que se quiere destacar es que ellos son los que representan la conceptualización que 

puede hacer que el uso de las teorías y estrategias expuestas se dé para promover, 

dentro de una racionalidad de fines crítica, un ambiente democrático, dialógico, 

cooperativo, solidario, franco y de confianza para disentir. 

Desde la perspectiva crítica no puede haber democracia sin diálogo. El diálogo 

se destaca como medio necesario para desarrollar ambientes democráticos y, a su vez, 

como estrategia de instrucción. En este sentido Newman (2006, pp. 110-113) da una 

descripción interesante del diálogo partiendo de Paula Allman y Jürgen Habermas
20

. 

Dice que el diálogo es un “intercambio creativo en el cual se forman nuevos 

                                                 
20
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entendidos”, donde viejas ideas se introducen como herramientas y no como un fin en 

sí mismas. Se busca intercambiar conocimiento y experiencias para analizar 

críticamente una situación o un tema. Las ideas de los que dialogan se convierten en 

“objetos de estudio colectivo” y se examina lo que cada uno piensa, por qué lo piensa 

y su origen histórico y cultural con el propósito de hacer uso de ese análisis. Más aún, 

plantea que si eso se hace como una actividad verdaderamente colectiva, entonces se 

desarrolla “confianza, empatía, colaboración y compromiso en lugar de competencia e 

individualismo”. 

“El verdadero diálogo”, dice Newman, “puede transformar nuestro 

entendimiento de nuestro ser en relación a nuestro mundo social, cultural y político. 

Puede transformar nuestro concepto de conocimiento. Puede alterar nuestra 

consciencia”. Y citando a Allman continúa, “el conocimiento deja de considerarse una 

posesión” y se le considera “tan abierto y dialéctico como el movimiento y el 

desarrollo de la realidad, tenemos siempre que estar persiguiéndolo para 

aprehenderlo”. Y concluye con ella que, “es una forma de comunicación que envuelve 

una lucha continua para cambiar radicalmente nuestra forma de conocer y ser”. 

Para Newman diálogo es aquel que cuestiona lo que Habermas llama las bases 

de todo discurso, el reclamo del otro de que su discurso contiene “verdad, corrección 

y sinceridad”. Elementos que usualmente llevan a aceptar el discurso sin someterlo a 

crítica. Para Newman el diálogo debe cuestionar estos reclamos y someterse a prueba 

y a preguntas de sí o no. Sugiere las siguientes preguntas –que coinciden con Paul & 

Elder (2006) sobre el tipo de pregunta que debe hacerse. Respecto a la verdad “¿Ha 

incluido el que habla toda la información relevante? ¿Ha hecho el discursante todo el 

esfuerzo por representar la información completa y correctamente? ¿Ha revelado y 

representado fielmente todas las fuentes? ¿Nosotros, los oyentes, aceptamos y 
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compartimos los conocimientos del discursante?” Sobre corrección y legitimidad 

sugiere, “¿Está el que habla en el contexto y el rol adecuados? ¿El discursante tiene el 

acuerdo de aquellos a nombre de quien habla? ¿Está manteniendo las normas 

requeridas? ¿Tiene una posición que lo autoriza para hablar sobre esto?” En cuanto a 

la sinceridad pregunta, “¿Está siendo consistente en lo que dice? ¿Ha presentado 

todos los intereses y responsabilidades a las otras partes? ¿Ha sido abierto y franco 

sobre sus motivaciones para hablar de sus sentimientos, creencias y valores?” 

Con ese tipo de pregunta, Newman plantea que se juzga el discurso contra el 

modelo de Habermas de los  tres mundos donde habitamos. La verdad se busca en el 

mundo objetivo; el derecho a expresarse, que contiene los intereses y la relación de 

poder del locutor, es buscar cómo encaja en el mundo social, y la sinceridad se busca 

en relación con nuestro mundo subjetivo. Siguiendo a Habermas, Newman plantea 

que el discurso ideal es aquel en que los interlocutores buscan reclamar la validez de 

sus planteamientos. Cada persona, conscientemente, hace el esfuerzo de decir aquello 

que cree es verdadero, de hablar cuando tiene el derecho o la autoridad para hacerlo y 

de ser sincero en todo lo que dice. Ese discurso ideal se complementa con el consenso 

en el carácter del intercambio más que en la substancia de lo dicho, es decir, estamos 

aquí para entendernos, para comprender al otro, para un intercambio de 

conocimientos, para llegar a acuerdos. Esto permitirá tomar acuerdos paralelos que 

permitan la coexistencia de personas que piensan diferente sin comprometer o negar 

el pensamiento de nadie. 

En Puerto Rico se utiliza mucho el debate. En la forma en que se desarrollan, 

y es parte de los argumentos que se esgrimen para su uso, fortalece el que los 

estudiantes desarrollen habilidades de exposición, de organizar lógicamente los 

argumentos que se expondrán, destrezas de competencia y de manejo de argumentos 
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para hacer prevalecer su punto de vista, su fin es ganar el debate. Desde la perspectiva 

crítica fortalecen el individualismo y el egocentrismo, no contribuye a la reflexión y al 

cuestionamiento de los supuestos que sustentan una idea, se enfoca en el desarrollo de 

destrezas formales y hace que aquellos estudiantes que, dentro de la teoría de las 

múltiples inteligencias, se ubican en la lógica matemática, la lingüística y la 

interpersonal sobresalgan sobre los otros.  

En contraposición al debate se puede considerar el panel socrático. El panel 

socrático aquí planteado está concebido partiendo de la técnica de investigación 

utilizada por las corporaciones para tomar decisiones estratégicas y según ha sido 

utilizado por este investigador y por la profesora de trabajo social, Ileana Carrión 

Maldonado
21

. Aunque es cierto que en él también sobresalen aquellos que tienen las 

mismas habilidades ya mencionadas, tiene características y fines diferentes al debate. 

Lo primero que hay que destacar es que no tiene el fin de ganar un debate. No se 

busca que una idea, posición o persona prevalezca. Se organiza de tal forma que 

constituya una representación de “expertos”, de perspectivas diferentes sobre un 

determinado tema. Tiene un facilitador cuya función no es ser moderador para dar 

turnos, controlar la discusión y sacar un resumen concluyente. Su función principal es 

cuestionar los supuestos sobre los que cada panelista presenta su punto de vista y 

sacar a flote las contradicciones propias o relacionadas a la exposición de otro 

panelista. El público participante tiene la oportunidad de hacer preguntas y 

planteamientos y en algunos casos se coloca una silla vacía y el facilitador invita a 

que alguien del público la use y participe en el mismo rol de los panelistas. 

Posteriormente se rota con otra persona del público. Cuando el facilitador entiende 

                                                 
21

 Este investigador así como Ileana Carrión Maldonado, MTSW, Ph. D., directora del programa de 

Trabajo Social de la Universidad de Puerto Rico en Humacao, han utilizado esta técnica, según se 

describe aquí, en diferentes instancias profesionales y académicas. 
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que ya se están repitiendo argumentos y que se ha logrado abundar en los puntos 

principales que han traído los panelistas, se da por concluido el panel socrático. Al 

concluir no se resume con una conclusión o acuerdo; se presentan las interrogantes 

que han permanecido o han surgido durante el proceso. El objetivo ha sido proveer 

distintos puntos de vista desde diferentes perspectivas para que los participantes 

formulen sus conclusiones y tomen decisiones.  

2.4.4 Pensamiento reflexivo  

Extendiendo la exposición sobre la reflexión en y sobre la práctica (reflexión 

en la acción, en terminología de Schön), habría que contestarse cuáles son las 

características y el contenido que ésta debe tener para que sea de calidad, crítica y 

contribuya a la formación transformadora. En este sentido y tomando en cuenta los 

planteamientos de Imbernón (1998) (y de Roth según presentados por Imbernón), 

Gimeno & Pérez (2000), Giroux (1997), Liston & Zeichner (1997) y Schön (1992), 

podemos destacar las siguientes
22

: 

 Autoevaluación aplicada a la propia práctica. Problematizar la práctica: 

buscar, identificar y resolver problemas. Contestarse qué, por qué y cómo 

lo hace uno y lo hacen otros; qué funcionó y qué no y por qué; cuáles son 

las implicaciones éticas e ideológicas. Tratando de comprender tanto “las 

características específicas de los procesos de enseñanza-aprendizaje, como 

del contexto en que la enseñanza tiene lugar, de modo que su actuación 

reflexiva facilite el desarrollo autónomo y emancipador de quienes 

participan en el proceso educativo”. (Gimeno & Pérez, 2000, p. 422) 

                                                 
22

 Hay diferencias de enfoques sobre el contenido que debe tener la reflexión entre estos autores, por 

ejemplo, Liston & Zeichner critican a Schön por entender que éste enfatiza en la reflexión sobre la 

práctica profesional y ellos entienden que el contenido debe ser más inclusivo de las condiciones 

socioeconómicas y culturales de la sociedad y, en las reflexiones como en las investigaciones, deben 

tomarse en cuenta categorías como clase, género, raza y etnia. 
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 No emitir juicios sin tener datos suficientes o autovalidación, validar lo 

dado o creído. 

 Buscar alternativas y solicitar ideas de otros. 

 Mantener una mente abierta. 

 Comparar, sintetizar y contrastar. 

 Reformularse las situaciones y experimentarlas partiendo del concepto de 

Schön de ver-como y actuar-como. 

 Buscar el marco, base teórica y fundamentación de conductas, métodos, 

técnicas y programas. 

 Identificar y probar lo asumido (propio y de otros), buscar evidencias en 

conflicto. 

 Preguntar, ¿Qué, si...? 

 Funcionar dentro de la incertidumbre, complejidad y variedad. 

 Cuestionar los modelos prescriptivos y usarlos sólo cuando la situación lo 

requiera. 

 Superar la racionalidad técnica e instrumental y buscar los fundamentos, 

influencias y los principios que estructuran la vida, la práctica del aula, de 

la escuela, del contexto comunitario y general y que se relacionan con: las 

condiciones socioeconómicas, poder, control, ética, cultura e ideología, 

diversidad racial, étnica y de género. Con un claro compromiso político de 

provocar la formación de la conciencia de los ciudadanos en el análisis 

crítico del orden social de la comunidad -local, amplia y global- en que 

viven. “El profesor es a la vez un educador y un activista político, en el 
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sentido de intervenir abiertamente en el análisis y debate de los asuntos 

públicos, así como de su pretensión de provocar en los alumnos/as el 

interés y compromiso crítico con los problemas colectivos”. (Gimeno & 

Pérez, 2000, p. 423) 

 

Mezirow (2000, p. 25) define la reflexión crítica en los siguientes términos: “la 

habilidad y disposición para ser reflexivo crítico de los propios supuestos como de los 

de otros, acometiendo total y libremente discursos para validar las creencias propias, y 

tomar acción reflexiva efectiva para implementarlas”. Kegan (2000, p. 38) le da una 

connotación posmoderna al plantear que el “postmodernismo nos llama a ganar 

distancia incluso de nuestras propias autoridades internas para que no estemos 

totalmente capturados por nuestras teorías, para que podamos reconocer que ellas son 

incompletas, para que podamos incluso abrazar sistemas contradictorios al mismo 

tiempo”. 

Brookfield (2000) advierte que la reflexión no es necesariamente crítica, 

inclusive siendo profunda; que, para que haya reflexión crítica, aprendizaje crítico o 

análisis crítico, la persona tiene que empeñarse en algún tipo de análisis de poder de la 

situación o contexto en el cual el aprendizaje ocurre:  

Ellos deben tratar incluso de identificar los supuestos que ellos mantienen 

como queridos, que están destruyendo su sentido de bienestar y sirven los 

intereses de otros: esto es, supuestos hegemónicos. (p. 126) 

Yo creo que las ideas de la teoría crítica –particularmente esa de la crítica 

ideológica- debe ser central a la reflexión crítica y, por implicación, a la 

transformación. (p. 128) 
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Para cuestionar la ideología necesitamos ser conscientes de cómo ella vive en 

nosotros y trabaja contra nosotros mediante el seguimiento de los intereses de 

otros. Sin este elemento de la crítica ideológica, el proceso de clarificar y 

cuestionar los supuestos es reflexión pero, no necesariamente crítica. (p. 129) 

 

2.4.5 Proyección de una educación crítica  

De acuerdo a Sternberg, hay cuatro posibles futuros para la educación. Estos 

cuatro futuros él los plantea para los Estados Unidos, pero muy bien pueden 

considerarse para cualquier país, y por lo menos para Puerto Rico también aplican. El 

planteamiento es, además, coherente, como se podrá comprender, con las teorías de 

Sternberg y sus allegados (Sternberg, 2003; Sternberg, 2004a, 2004b; Sternberg & 

Lubart, 1993; Sternberg & Williams, 1996) sobre la inteligencia, la creatividad, la 

sabiduría y el liderato. Los fines que justifican hacerse el planteamiento y tener que 

hacer la selección entre los cuatro futuros vienen dados por las mismas razones de la 

necesidad de formar otro tipo de ciudadano capaz de vivir y aportar a las sociedades 

actuales, que pueda lidiar con la construcción de paz, participar en la democracia, que 

sepa vivir en libertad y trabaje por la justicia social.  

 Aunque se plantea la necesidad de seleccionar entre estos cuatro futuros, el 

planteamiento no es excluyente, más bien se ven como un desarrollo en el tiempo, de 

las sociedades y el conocimiento, donde uno acumula del anterior y donde ninguno se 

presenta en una forma pura. Tampoco implica que en la formación de los individuos 

hay que moverse entre ellos como ascendiendo en niveles. Apuntar hacia el cuarto 

modelo educativo futuro, entonces, no es moverse desde el primero ni que al 

perseguirlo no se incluya la formación en las destrezas de pensamiento que implican 
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los anteriores.  Estos modelos educativos futuros serían los siguientes (Sternberg, 

2004a): 

Futuro 1: El ideal de la enciclopedia andante. El paradigma más extendido 

alrededor del mundo. Se enfatiza en la memoria de aquellos datos, nombres y 

sucesos que los poderes sociales creen necesarios e importantes. Esa 

formación puede estar bien para aquellos que esperan que otros resuelvan las 

cosas, tomen decisiones y les den dirección a la sociedad y a sus vidas. No es 

útil para el desarrollo del pensamiento crítico que necesitarán los niños para 

actuar con flexibilidad en un ambiente de cambios rápidos. Por supuesto, no se 

puede pensar sin tener algo sobre qué pensar y el conocimiento: datos e 

información más procedimientos, son necesarios. En informática se hace 

distinción entre datos e información. Los datos se entienden como sucesos, 

fechas, nombres inconexos, almacenados sin relación establecida entre sí. La 

información se comprende como datos relacionados entre sí que tienen 

significado para la persona que los maneja. Cuando se habla de información 

almacenada y organizada en una forma que hace fácil su recuperación y 

utilización, se hace referencia a bases de conocimiento. Los niños y los adultos 

necesitan de bases de conocimiento, no de almacenamiento de datos; 

información con significado, contextualizada, pertinente, que pueda ser 

recuperada y usada, rápida y fácilmente, según sus necesidades y mediante el 

uso de claves apropiadas. (pp. 25-27) 

  

 Para Sternberg, cuando se descansa solamente en la memoria y no se usa 

pensamiento crítico para actuar en la vida diaria, se es propenso a cometer alguna de 

las siguientes falacias de relevancia: a) desacreditar un argumento atacando 
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características del proponente (género, edad, estatus social, profesión, religión o 

creencias políticas) en lugar de proveer razones; b) culpable por asociación, atacar un 

argumento atacando a otros que están relacionados con quien propone el argumento, 

pero no rebatiendo a la persona que lo propone; c) rechazar un argumento porque 

quien lo propone tiene una conducta dudosa que no corresponde al argumento y es 

tomado como hipócrita o de doble estándar; d) rechazar un argumento porque el 

proponente trata de sacar provecho de su planteamiento. En ninguno de los 

anteriores, se argumenta contra el argumento. 

Así mismo presenta otras conductas que, para él, demuestran las personas que 

pueden tener un gran almacenamiento de datos, pero falta de pensamiento crítico, 

como: a) sustituir un argumento por uno menos relevante para entonces atacar al más 

débil; b) tratar de establecer una conclusión mediante amenaza o intimidación
23

; c) 

aceptar un argumento por el prestigio, estatus, autoridad o respeto de quien lo propone 

sin considerar el argumento mismo; d) aceptar algo simplemente porque la mayoría 

así lo cree; e) aceptar o rechazar algo porque no se ha probado lo contrario. 

Futuro 2: El ideal del pensador crítico. En este modelo, se espera que sea más 

difícil que se cometan las falacias anteriormente señaladas, que se sea bueno 

solucionando problemas, que se pueda descomponer el proceso de solución de 

un problema en sus componentes: reconocerlo, definir su naturaleza, 

representarse mentalmente el problema, asignar recursos mentales y físicos a 

la solución del problema, formular estrategias para su solución, dar 

seguimiento a la solución y evaluar la solución alcanzada. Y se espera que se 

                                                 
23

 En EE. UU. y Puerto Rico, por ejemplo, durante estas pasadas elecciones de 2004 la intimidación 

con el terrorismo y la seguridad fueron temas principales de la campaña que, muchas veces, opacaron 

el debate sobre los programas económicos y sociales y tuvieron una gran influencia en los resultados de 

los comicios. En Puerto Rico específicamente, la intimidación ha sido una de las banderas tradicionales 

esgrimidas por las fuerzas imperialistas y coloniales para mantener el status quo.  
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sea capaz de usar esas capacidades para solucionar problemas de la vida 

diaria. (pp. 27-28) 

 

El planteamiento es entonces si, además de ser un buen pensador crítico es 

también creativo para producir y práctico para aplicar sus ideas a la vida diaria. El 

individuo necesita ser capaz de crear, inventar, descubrir, explorar, imaginar y 

suponer para tener sus propias ideas. Necesita, además, ser flexible en poder 

adaptarse, formar o seleccionar su ambiente para poder manejarse en el mundo actual 

de rápidos cambios, es decir, necesita ser proactivo en darle dirección a su vida, 

actuar sobre su ambiente, interactuar con otros y aportar a su grupo e instituciones. 

Futuro 3: Pensadores de inteligencia exitosa. La inteligencia exitosa es 

necesaria para la satisfacción personal y los logros nacionales. Este pensador 

tiene: (a) las destrezas para generar ideas nuevas; (b) las habilidades analíticas 

para saber si son buenas ideas; (c) las habilidades prácticas para saber cómo 

implementarlas y persuadir a otros del valor de sus ideas. Este pensador toma 

los siguientes tipos de decisiones: redefinir problemas; no presume que las 

ideas creativas se venden solas, las vende; reconoce que el conocimiento 

puede facilitar o entorpecer la creatividad y actúa según se requiera; identifica 

y supera obstáculos y asume riesgos. (pp. 28-31) 

Futuro 4: Sabiduría además de inteligencia exitosa. La inteligencia exitosa y 

práctica no es suficiente, como lo demuestran los grandes ejecutivos y jefes de 

estado que han actuado tontamente y han demostrado lucro insaciable, apego 

irrazonable al poder o desprecio a los derechos y bienestar de otros. Para 

Sternberg, lo que le ha faltado a esa gente es habérsele enseñado a usar la 
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inteligencia, no solo a recuperar datos o analizar superficialmente o considerar 

solo sus intereses personales, sino, actuar con sabiduría. “Cuando las escuelas 

enseñan para sabiduría, les enseñan a los estudiantes no solo que es importante 

lo que se sabe, sino cómo se usa lo que se sabe –si se usa para fines buenos o 

malos” (pp. 31-33,  32).  

 

Sternberg (2002b, 2003, 2004a, 2004b) identifica cuatro falacias que serían 

demostración de la falta de sabiduría y que son características de estas personas 

brillantes y bien preparadas intelectualmente. Incluso plantea que son personas 

propensas a ellas precisamente por ser tan diestras y capaces: 

 La falacia del egocentrismo. Cuando el individuo cree que el mundo se 

centra en él o ella. Las otras personas se ven como meras herramientas 

para lograr su propósito. Actúan para su beneficio independientemente de 

cómo su conducta afecta a otros. Una razón que aduce para ese 

egocentrismo es que la gente inteligente ha sido tan premiada que pierde 

de vista sus limitaciones, la necesidad y el deseo de otros.  

 La falacia de la omnisciencia. Basada en tener a su disposición una gran 

cantidad de conocimiento, lleva a pensar que se sabe todo lo que se 

necesita saber para tomar decisiones y que, por lo tanto, no se necesita 

escuchar sugerencias ni consejos de otros. La persona experta en un campo 

puede llegar a pensar que es experta en todo y tomar decisiones 

desastrosas basada en conocimiento incompleto, pero que no se reconoce 

como tal.  La sabiduría requiere saber lo que se sabe y lo que no se sabe, 
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incluyendo lo que se puede y no se puede saber en determinado momento 

y lugar.  

 La falacia del omnipotente. La persona parte del poder extremo que tiene 

sobre algo. Al poder hacer casi cualquier cosa que quiere en determinado 

campo, sobre-generaliza y cree que su poder aplica en todos los campos. 

Piensa que su capacidad intelectual y preparación la hace todopoderosa. 

De la creencia de que el conocimiento es poder, pasan a la creencia de que 

ser omnisciente es ser todopoderoso. 

 La falacia de la invulnerabilidad. Creerse protegido por sus allegados, por 

su inteligencia, por su poder. Quienes reflejan este tipo de falacia piensan 

que pueden hacer lo que quieran, pero que los otros no serán jamás tan 

inteligentes para darse cuenta de lo que ellos han hecho, o de perseguirlos. 

Que saben tanto que pueden salirse con la suya. Que son más inteligentes 

que los demás.  

 

2.4.6 Sternberg y la sabiduría como inteligencia exitosa y 

balance creativo de intereses  

¿Qué es sabiduría según Sternberg? De acuerdo con el autor hay tres enfoques 

desde los cuales se puede comprender la sabiduría (Sternberg, 2003, pp. 148-151): 

1) Filosófico. Basándose en escritos de D. N. Robinson
24

, destaca que el 

estudio de la sabiduría es anterior a la psicología misma y que en los 

diálogos de Platón se distingue entre tres ideas de sabiduría: a) sophia, que 

                                                 
24

 Sternberg provee las siguientes referencias: Robinson, D. N. (1989). Aristotle’s psychology. New 

York: Columbia University Press; Robinson, D. N. (1990). Wisdom through the ages. En R. J. 

Sternberg (Ed.). Wisdom: Its nature, origins, and development (pp. 13-24). New York: Cambridge 

University Press. 
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se fundamenta en los que buscan la verdad mediante una vida de 

contemplación; b) phronesis, que es la sabiduría práctica demostrada por 

los estadistas y legisladores; c) episteme, que se encuentra en aquellos que 

entienden las cosas desde una perspectiva científica. 

2) Enfoque de teoría implícita. Se busca una comprensión de la concepción 

de la gente común sobre lo que es sabiduría. No se pretende documentar 

una “verdad psicológica” de lo que es sabiduría, sino, lo que sería una 

demostración verdadera de acuerdo con lo que la gente cree, 

independientemente de si lo que creen es correcto o incorrecto. Sternberg 

cita varios estudios en los que básicamente los participantes formaban su 

concepto, y se correlacionaba entre sabiduría, inteligencia y creatividad, 

partiendo de ejercicios abiertos en los que se pedía agrupasen las destrezas 

cognoscitivas que entendían las constituían. Entre los investigadores que 

han trabajado partiendo de este enfoque, presenta a Clayton, Clayton & 

Birren, Holliday & Chandler, y Rosch
25

. 

3) Teoría explícita. Parte de una teoría formal de la sabiduría que se adelanta 

para dar cuenta de la sabiduría. Sternberg cita, como ejemplo, los estudios 

de Baltes. La teoría de sabiduría utilizada por éste se basa en cinco 

componentes de la sabiduría como “conocimiento experto sobre aspectos 

fundamentales de la vida” o como “buen juicio y consejo en asuntos 

                                                 
25

 Las referencias de Sternberg son las siguientes: Clayton, V. (1975). Erikson’s theory of human 

development as it applies to the agred: Wisdom as contradictory cognition. Human Development, 18, 

119-128. Clayton, V. (1976). A Multidimensional scaling analysis of the concept of wisdom. Unpublish 

doctoral dissertation, University of Southern California. Clayton, V. & Birren, J. E. (1980). The 

development of wisdom across the life-span: A reexamination of an ancient topic. In P. B.  Baltes & O. 

G. Brim (Eds.), Life-Span development and behavior (V. 3, pp. 103-135). New York: Academic Press. 

Holliday, S. G. & Chandler, M. J. (1986). Wisdom: explorations in adult competence. Basel, 

Switzerland: Karger. Rosch, E. (1975). Cognitive representations of semantic categories. Journal of 

Experimental Psychology: General, 104, 192-233. 
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importantes pero inciertos de la vida” (pp. 149-150). Estos factores se 

agrupan en tres tipos:  

a)  generales personales;  

b)  específicos a la experiencia y  

c) experiencias en contextos facilitadores.  

Los cinco componentes serían los siguientes:  

1. rico conocimiento de hechos (conocimiento general y específico sobre 

condiciones de la vida y sus variaciones);  

2. conocimiento rico de procedimientos (generales y específicos sobre 

estrategias de juicio y consejo relacionados a asuntos de la vida);  

3. contextualización sobre los períodos de vida (conocimiento sobre el 

contexto de la vida y su relación temporal [evolucionista]);  

4. relativismo (conocimiento sobre las diferencias en valores, metas y 

prioridades), e  

5. incertidumbre (conocimiento sobre lo impredecible e indeterminante de la 

vida y de las formas de manejarla).  

 

 Dentro de este enfoque los expertos reflejarán más que los novatos estos 

componentes.  

 Otros, dentro del enfoque de teoría explícita, han visto  la sabiduría como un 

pensamiento post formal-operacional, que se extiende más allá de los niveles de 

inteligencia piagetianos: sabios son aquellos individuos que pueden pensar 

reflexivamente o dialécticamente, dándose cuenta que la verdad no es siempre 
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absoluta, sino que evoluciona en un contexto histórico de tesis, antítesis y síntesis. En 

otros casos, la sabiduría se plantea en términos de encontrar problemas importantes 

para resolver. Aquí Sternberg destaca el planteamiento de Csikszentmihalyi & 

Rathunde
26

, de que este constructo se ha formado en el tiempo y por lo menos se ha 

construido con sentido cultural; definiendo sabiduría como teniendo por lo menos tres 

dimensiones de significados: (a) como proceso cognitivo o una forma particular de 

obtener y procesar información; (b) como una virtud o un patrón de conducta 

valorado socialmente y (c) como una condición o estado personal bueno o deseado. 

En varias de las teorías mencionadas, incluyendo las de Baltes, Sternberg encuentra 

que enfatizan en la importancia de establecer un balance de alguno de los siguientes 

tres tipos: entre varios tipos de pensamiento;  entre varios sistemas propios como el 

cognitivo, conativo (empeño, esfuerzo, motivación) y afectivo; y entre varios puntos 

de vista. 

 Sternberg (2003) concuerda con la necesidad de ver la sabiduría como un 

balance
27

, pero difiere y amplía algunos aspectos planteados en otras teorías. En la 

teoría de la Sabiduría Como Balance Creativo de Intereses, Sternberg incorpora como 

base de ésta los conceptos de dos teorías propuestas por él: la de inteligencia exitosa 

(expansión de su teoría triádica de la inteligencia) y la de creatividad (teoría de la 

creatividad como inversión y teoría de las contribuciones creativas). Su teoría de la 

sabiduría es un desarrollo de sus investigaciones sobre la inteligencia. El mismo 

Sternberg (2003) presenta sus estudios como un desarrollo en cinco fases en el cual se 

ha ido dando cuenta de la necesidad de completar, por insatisfacción, estudios y 
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 Csikszentmihalyi, M. & Rathunde, K. (1990). The psychology of wisdom: An evolutionary 

interpretation. In R. J. Sternberg (Ed.). Wisdom: Its nature, origins, and development (pp. 25-51). New 

York: Cambridge University Pres. 
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 Aquí se ha traducido el término inglés balance como balance, pero con la acepción de proceso que 

ofrece el diccionario de la Real Academia Española (2005, versión en línea), “estudio comparativo de 

los hechos favorables y desfavorables de una situación o de los factores que intervienen en un 

proceso…”, no como equilibrio. 
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enfoques anteriores, para ir contestándose preguntas que quedaban sin resolver o se 

habían contestado parcialmente. De otra parte, en cada etapa, añade elementos y 

preocupaciones nuevas. En el estudio sobre la sabiduría se separa un poco de la 

preocupación humanista del éxito individual para centrarse en una visión más social, 

en la incorporación del otro. Consecuente con sus trabajos anteriores, Sternberg no 

solamente incorpora acumulativamente sus hallazgos anteriores, sino que también se 

mantiene dentro de la búsqueda balanceada, dialéctica y multifactorial de elementos, 

componentes, procesos y teorías al tratar la sabiduría. Los estudios sobre la sabiduría 

dan un giro que se aparta de la preocupación sobre qué es -cómo se adquiere, cómo se 

mejora o qué constituye la inteligencia- hacia para qué, cómo y cuán bien se usa 

ésta.  

 Nuevamente emerge la necesidad, por imposición social, de la síntesis 

dialéctica entre racionalidad técnica y racionalidad de fines. La justificación que 

encuentra Sternberg para el estudio de la sabiduría es el estado actual de violencia, 

falta de paz y crisis sociales, según se expresó anteriormente en este trabajo. 

2.4.7 Sabiduría y consciencia social  

Veamos cuatro definiciones de sabiduría que Sternberg presenta en diferentes 

trabajos: 

 La gente es sabia en la medida que usa su inteligencia para la búsqueda de 

un bien común. Ellos hacen eso balanceando, en su curso de acción, sus 

propios intereses con los de otros y con los de entidades más amplias, 

como la escuela, su comunidad, su país, e incluso Dios. Y ellos balancean 

esos intereses a un corto y largo plazo. Ellos se adaptan al ambiente 

existente, o dan forma a ese ambiente, o seleccionan uno nuevo para lograr 
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los fines que incluyen, pero que van más allá de sus propios intereses. 

Porque ellos adquieren una perspectiva de sí mismos y de los otros, es 

poco probable que caigan presas de las cuatro falacias (Sternberg, 2002b) 

mencionadas anteriormente.  

 Aplicación de inteligencia exitosa y creatividad según son mediadas por 

valores hacia el logro de un bien común, a través de un balance entre 

intereses (a) intrapersonales, (b) interpersonales, (c) extrapersonales, 

durante términos (a) cortos y (b) largos, con el fin de lograr un balance 

entre (a) adaptarse al medio existente, (b) formar o modificar el ambiente 

existente, y (c) seleccionar un nuevo ambiente. (Sternberg, 2003) 

 La aplicación de la inteligencia y la experiencia hacia el logro de un bien 

común. Logro que involucra un balance entre intereses (a) intrapersonales 

(los propios); (b) interpersonales (otras personas); y extrapersonales (más 

allá de lo personal, como los institucionales), sobre un período de tiempo 

corto o largo. Las personas sabias no miran solo por sí, pero para todos 

los que de alguna forma tengan una responsabilidad. (Sternberg, 2004a) 

 La aplicación de la inteligencia exitosa y la experiencia, moderada por 

valores, hacia (a) la obtención de un bien común; (b) balanceando entre los 

intereses de lo intrapersonal (lo propio); lo interpersonal (otras personas); 

y lo extrapersonal (más allá de lo personal, como lo organizacional, 

institucional, espiritual) sobre períodos de tiempo cortos o largos; y se 

adaptan a, forman o seleccionan, un ambiente. (Sternberg, 2004b)
28
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 Las cuatro traducciones y cursivas son del autor de este trabajo. Las cursivas destacan las diferencias. 
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 La aparente diferencia entre el uso de los vocablos inteligencia e inteligencia 

exitosa no hace diferencia conceptual. Hablar de inteligencia, como se vio 

anteriormente desde el punto de vista de Sternberg (2003, 2004b), es hablar de 

inteligencia exitosa y práctica, que son manifestaciones distintas del mismo concepto 

de inteligencia multifactorial y componencial. Se debe recordar que su teoría de 

inteligencia se denomina triádica y en él la creatividad y la experiencia desempeñan 

un papel importante. La experiencia no hubiese sido necesario mencionarla porque 

está implícita en la teoría de inteligencia de Sternberg. Tanto es así que las teorías de 

Sternberg (2003, 2004b) están basadas en el conocimiento tácito, el que surge de la 

experiencia y crece con ésta, más que del formal producto de la formación académica. 

Véase la definición de Sternberg (2003, 2004b) de su concepto de inteligencia 

práctica: 

Inteligencia práctica es la habilidad para resolver problemas de la vida diaria 

utilizando el conocimiento obtenido de la experiencia con el propósito de 

cambiar uno mismo para acomodarse al ambiente (adaptación), cambiar el 

ambiente para acomodarlo a uno (formar) o encontrar un ambiente nuevo en el 

cual trabajar (selección). (2004b, p. 109) 

 

 Los otros componentes de la definición de sabiduría dan la clave: la búsqueda 

de un bien común, y las instancias de corto y largo plazo apuntan a la inteligencia 

exitosa y a la experiencia; las alternativas de adaptación, formación o selección de 

ambiente señalan el aspecto práctico del concepto de inteligencia y al componente 

creativo de ésta.  
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 Ahora, el concepto de sabiduría se distingue del de inteligencia en varios 

aspectos. La primera distinción entre esta teoría y la de inteligencia exitosa y práctica 

es el cambio de enfoque de éxito personal a un éxito que es común a varios, un logro 

que afecta de alguna manera a otros, el bien común. Mientras en la inteligencia 

exitosa se da el logro de los intereses personales, en la sabiduría debe darse un 

balance entre tres tipos de intereses: el personal (intrapersonal), el interpersonal (entre 

personas) y el extrapersonal (institucional). Por interpersonal entiende Sternberg los 

intereses de otras personas, y por extrapersonal aquellos pertenecientes a instituciones 

–escuela, empresa, cualquier otro tipo de organización o, incluso, cuerpos micros y 

macros que pueden incluir grupos pequeños, partidos, sindicatos, comunidad o 

incluso Dios.  

 Este balance entre intereses, este bien común, estos valores, estas decisiones 

creativas y exitosas pueden ser tomados para una situación a corto o a largo plazo. La 

temporalidad, el carácter dialéctico y evolutivo en tiempo y espacio está contenido 

por las consideraciones de efectividad a corto o largo plazo y por el contexto en que 

se manifiesta la sabiduría. Debe recordarse que, para Sternberg, la inteligencia y la 

creatividad están mediadas socio-culturalmente; el contexto las valora, las reconoce, 

las limita o las facilita. Las acciones inteligentes y creativas se dan en contextos 

específicos y no necesariamente tienen carácter universal. 

 El otro aspecto que precisa destacarse es que, todo lo anterior se da con el fin 

de lograr un balance entre adaptación a, cambio de ambiente existente y selección de 

otro ambiente. Es decir, el individuo o grupo, en la búsqueda de un bien común, 

decidirá entre estos tres tipos de acciones: adaptarse, modificar o seleccionar. Si en la 

adaptación se puede ver una acción de supeditación o sobrevivencia, en las otras dos, 

modificar o seleccionar, se encuentra, además, una acción proactiva de cambio; en 
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ellas, la acción de sabiduría incluye una acción de cambio, de inconformidad con el 

ambiente existente y búsqueda de cambiarlo. En la adaptación, también hay un 

reconocimiento de inconformidad con la situación existente, pero si la decisión es de 

adaptación, ¿hasta qué medida un balance entre los intereses interpersonales y 

extrapersonales con los personales, no implica cierta supeditación de los personales? 

Nuevamente, tenemos que referirnos al contexto específico: la contestación positiva a 

las preguntas anteriores puede ser una acción sabia a corto, pero no necesariamente a 

largo plazo, y de otra parte, la acción de sobrevivencia en determinado momento 

puede ser la acción más sabia que se puede tomar. Podríamos tomar como ejemplo 

regímenes dictatoriales en los que las condiciones a corto plazo hacen que la lucha 

abierta por un cambio o selección de otro régimen, por ejemplo, exilio, signifique la 

cárcel o muerte. Incluso el caso de los exilados que, para sobrevivir, necesitan 

adaptarse a su nuevo ambiente. 

 Este aspecto de adaptación, cambio y selección se puede comprender a nivel 

individual, pero también en el nivel de grupo. Los intereses balanceados dentro de un 

grupo: etnia, raza, nacionalidad, género, sexo, clase, requieren, a su vez, ser 

balanceados con los extrapersonales: instituciones, grupo pequeño, estado, estados 

multinacionales y organismos supranacionales (Federación rusa, EE. UU., España, 

India, China, la Unión Europea, el MERCOSUR y UNASUR, por nombrar algunos 

ejemplos).  

Tal es el caso también de nacionalidades y etnias llegado a otros países por el 

flujo migratorio por razones económicas. Por ejemplo, la necesidad de los 

dominicanos de bregar con la discriminación contra ellos en Puerto Rico, la de los 

haitianos en República Dominicana y la de los suramericanos en los EE. UU. O 

también el caso de los africanos, suramericanos y europeos orientales en la Europa 
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occidental. Sin dejar de mencionar la situación, por variadas razones, de grupos 

“minoritarios” (término que en realidad no refleja su condición porque, aunque 

cuantitativamente pueden representar minorías, en muchos casos sus aportaciones 

culturales y económicas son significativas) como los negros y pobladores originarios 

en EE.UU. y muchos países de Suramérica, los gitanos en toda Europa, los judíos en 

gran parte del mundo, actualmente los árabes (definición difícil en estos momentos 

que bajo el pretexto de la lucha contra el terrorismo la política sobrepasa la sociología 

y la antropología) también en gran parte del mundo, y podríamos seguir llenando 

páginas con ejemplos también de género y sexo
29

. Estos intereses colectivos de 

grupos específicos forman un conjunto de intereses que requieren acciones de 

sabiduría para balancear adaptación, cambio y selección en relación con los otros 

grupos o con instituciones y conceptos mayores como el estado y la nación. ¿Es 

posible reconocer como sabias aquellas acciones que lleven a cambio y selección en 

estos conflictos, y que no incluyan en el balance la adaptación personal? Parece que 

sí, que puede haber sacrificio de intereses personales -como lo demuestran las 

personalidades que han ofrendado su libertad o su vida por el bien de otros-, pero 

algún grado de adaptación exige el hacer propios el conjunto de intereses del grupo. 
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 Sobre la situación de los haitianos: Montijo, Jorge A. (2005, 28 de marzo). Niñez Invisible. 

Conferencia de prensa, Radio Universidad en http://www.radiouniversidad.org/articulo.php?id=1057. 

Organización de Estados Americanos, Comisión Interamericana de Derechos Humano (1999, 7 de 

octubre). Informe sobre la situación de los derechos humanos en la república dominicana en 

http://www.cidh.org/countryrep/Rep.Dominicana99sp/indice.htm. National Coalition for Haitians 

Rigths. Para actualización y otros documentos como Acta de entendimiento 

http://www.nchr.org/hrp/dr/iachr_entendimiento.htm. Sobre los gitanos:   

Agustín Vega Cortés, (1997). Los gitanos en España. Jóvenes contra la intolerancia en 

http://www.unionromani.org/histo.htm. Forum Europeo de los Gitanos y los Travellers en Unión 

Romaní, Unión del pueblo gitano y miembro de la Unión romaní internacional en 
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comunicación de la unión europea. http://www.unionromani.org/racismediaue_es.htm. European Roma 
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Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminación Racial, la Xenofobia y Formas Conexas de 

la Intolerancia. http://www.un.org/spanish/CMCR/. Telepuerto de la Paz. Centro Internacional de 

Investigación e Información para la Paz. Información sobre la violencia y la discriminación de todo 

tipo en el mundo en http://www.upaz.edu.uy/default.htm 
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 El otro componente mencionado en las definiciones es el de valores. Éste se 

menciona explícitamente en dos de las definiciones y en el diagrama que presenta 

Sternberg (2003) en la página 153 del libro, mas es necesario aclarar que al explicar la 

definición en otros trabajos, aunque no lo hace explícitamente en la definición, él 

incluye los valores, por ejemplo (2004a, p. 32): “Segundo, la sabiduría provee una 

forma de integrar valores considerados e intencionados en juicios importantes”. 

 Para este trabajo es importante ampliar sobre el componente valores. La 

sabiduría, como bien apunta Sternberg, no se da en el vacío: está mediada por el 

ambiente, el contexto y la cultura, y es temporal. Esto implica que las acciones sabias 

no son tales en todo momento y en todas partes, tienen historicidad, tienen cultura y 

afectan las relaciones sociales, incluyendo las de producción y las de poder. El 

balance apropiado para determinada situación y momento estará mediado por el peso 

que se le dé a determinados intereses, que a su vez responden a determinada forma de 

ver las cosas. Los religiosos, de determinada religión, verán ciertas situaciones bajo 

una óptica diferente a los pertenecientes a otras religiones. Los indígenas del 

Amazonas tienen unos intereses y una forma diferente de ver y resolver problemas a 

la de los conciudadanos del estado no pertenecientes a sus tribus, difieren de la cultura 

hegemónica de su estado. Los negros norteamericanos y los grupos de inmigrantes 

latinoamericanos en EE. UU. tienen diferencias entre sí y entre ellos y los 

norteamericanos anglosajones, pero esas diferencias no son solo de carácter étnico o 

racial. Si se le pregunta a una feminista defensora de los derechos de la mujer sobre 

los valores que la guían al momento de analizar una situación social y tomar 

decisiones, seguramente diferirá de otras personas, incluyendo mujeres de su propio 

grupo nacional, que le darán un peso diferente a los mismos valores. Incluso 

conceptos de uso universal no significarán lo mismo al momento de ponerse en 
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práctica o tomarse en cuenta para tomar una decisión. Justicia social, bien común, 

bienestar económico, progreso, paz, democracia, participación, tendrán significados, 

alcances, concreciones diferentes según los países y según se esté ubicado 

socialmente dentro de un mismo país. 

 El vocablo valores debe comprenderse dentro de un concepto mayor que lo 

incluye, lo mediatiza y lo condiciona: ideología. Ese término tan vapuleado en esta 

época, y que incluso según algunos posmodernos ha llegado a su fin, se define, y se 

ha estado usando en este trabajo,  como visión de mundo que se ha formado el 

individuo y que lo guía en la toma de decisiones, filtrando la percepción de la realidad 

y de la respuesta a situaciones, que se compone de verdades y falacias, y constituye el 

principal marco de referencia con la identidad socio-cultural. Visión de mundo como 

ideología en los términos de la Escuela de Frankfurt y de la teoría crítica, del concepto 

de Gramsci de ideología hegemónica, y con el alcance que indica Brookfield (2000) 

dentro de la teoría de Mezirow: “conjunto de valores, creencias, mitos, explicaciones 

y justificaciones que parecen  verdades evidentes en ellas mismas y deseables 

moralmente” (p. 129), “como elementos constitutivos de nuestra personalidad, 

enmarcando cómo experimentamos el mundo” (p. 130). Es un filtro que tiene todo 

individuo y que en cada caso se conforma diferente, aunque con rasgos comunes, que 

permiten la conformación de grupos. Las experiencias específicas de cada persona 

matizan unas concepciones que le son características al grupo perteneciente y que le 

da identidad. 

 El concepto ideología se usa mucho y uno de los usos comunes es identificarlo 

en forma peyorativa con discurso falso que pretende ocultar o tergiversar la realidad; 

o con lo político o posturas políticas: ideología de izquierda, ideología de derecha, 

marxismo, liberalismo; y también con religión: católica, protestante, cristiana, 
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islamista. De la definición que se parte en este trabajo es mucho más abarcadora
30

. 

Ideología como visión de mundo es aquel conjunto de ideas, valores, principios, 

creencias y costumbres, explícitas o tácitas, con o sin base científica, 

contextualizada, histórica y dinámica, que refleja ubicación en las relaciones de 

poder y en la lucha entre intereses, que hacen ver las cosas de determinada 

manera, tomar posiciones, valorar intereses, actuar y decidir sobre cualquier 

cosa que afecta la vida del individuo. Dos ejemplos: una persona pertenece a tal 

partido X, porque ve a ese partido de determinada forma que le hace acercarse a él. 

Esto puede ser costumbre familiar, sus padres son de ese partido, pero también le 

transmitieron una forma de ver el mundo, que aunque sea inconsciente, le hace 

identificarse con los planteamientos de ese partido. El segundo ejemplo tiene que ver 

con las tradiciones. Romper con una tradición es precisamente cambiar la forma de 

pensar sobre ella por el cambio en la forma de ver las cosas en aspectos que afectan la 

visión de esa tradición. 

Althuser (1970) usó el término aparatos ideológicos de estado para identificar 

aquellas instituciones estatales que tenían como función hacer prevalecer  las 

creencias, principios y valores que legitiman, en el nivel de la conciencia y las leyes, 

al estado y las relaciones sociales de producción y poder; que lo hacen sin el uso de la 

fuerza; que son hegemónicas o prevalecientes, y que conforman la manera de pensar 

de los miembros de la sociedad, la visión de mundo. Gramsci (1967, 1978) señaló, y 

la teoría crítica así lo recoge, que hay una cultura y una ideología hegemónica 

dominantes, pero que la sociedad está llena de contradicciones y luchas internas, y 

aunque predomine una en determinado momento, hay cambio precisamente porque no 
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 Para una discusión a profundidad del concepto ideología y su diferencia con cultura recomendamos 

el libro: Eagleton, Ferry. (2000). Ideology; an introduction (7th Impression). London: Verso. 
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es única y hay condiciones contradictorias en la sociedad que, en un proceso 

dialéctico, enfrenta ideologías contestatarias a la hegemónica o dominante.  

 Los miembros de un grupo, sea éste pequeño o grande,  pueden identificarse 

por una conducta y forma de pensar: cultura. El concepto cultura es sumamente 

abarcador y muy polémico en estos tiempos. Aquí se parte de una definición cercana a 

la sociología: es la que caracteriza el comportamiento, organización social, producto 

y forma de pensar de un grupo en todos los quehaceres de su vida y que refleja 

historicidad, tanto en la acumulación de creencias y patrones de conducta, como en 

su carácter evolucionista, y que está mediatizada por su contexto e infraestructura 

física; y que permite identificar a sus miembros como tales, pero que no es totalmente 

homogénea y encierra diferencias, particularidades y luchas, individuales y grupales. 

La ideología es parte de la cultura. Mientras los productos (pinturas, libros, teorías) 

del arte, la literatura, la filosofía, la psicología de un pueblo o grupo son elementos 

que constituyen y manifiestan parte de la cultura de éste, la ideología es esa 

motivación, inspiración, idea, principio o valor que guió conceptualmente el concebir 

y desarrollar el producto. Ese marco de referencia ideológico puede tener 

fundamentos científicos, reflejar la realidad en la medida que sea posible, puede 

contener ideas erróneas, verdades y medias verdades. Es el resultado de la vida en 

sociedad y, en este sentido, está conformada por las condiciones de vida materiales y 

la cultura. Es experiencia histórica social acumulada. Su relación con la cultura y las 

condiciones de vida no es una causal y lineal, es compleja, multibalanceada (pesos 

diferentes en momentos diferentes), recíproca, en fin, dialéctica. A continuación una 

interpretación gráfica del autor de la composición compleja de ideología (Gráfica 5). 
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 Partiendo de lo discutido en el apartado sobre la teoría crítica, se concuerda 

con el diagrama de Sternberg (2003, p. 153) y su definición de sabiduría, que incluye 

los valores culturales como componente mediador de la acción, pero se prefiere 

ampliar el concepto integrando el de ideología para incluir con él principios y 

creencias explícitas y tácitas. En el siguiente diagrama (Gráfica 6), adaptando el de 

Sternberg, se incluye, además, explícitamente la creatividad, que ya está en la 

definición y explicación de él, pero está implícita en su diagrama original: 

 

Gráfica 5: Ideología 
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Gráfica 6: Inteligencia y creatividad mediados por la ideología para 

un bien común. 

(Diagrama de Sternberg (2003, p. 153) modificado por el autor.) 

 

 Otra razón para preferir el concepto ideología la da el mismo Sternberg 

(2004b, p. 112): “Los líderes sabios…diestramente balancean intereses de varios 

tipos, incluyendo los suyos, los de sus seguidores, y los de las organizaciones a las 

que son responsables”. La acción sabia se realiza en muchos niveles. En algunos 

niveles, el balance debe hacerse en una relación más directa entre los intereses propios 

y los de las personas que están alrededor, en cuyo caso, los intereses extrapersonales 

desempeñan un papel de muy poco peso, y muchas veces son intereses tácitos. En 

otras ocasiones, el balance se busca dentro de un grupo formal, constituido, que 

claramente, en forma explícita, hace claros sus intereses. Dentro de tales grupos, el 

balance inter e intra-personal necesariamente tendrá que lograr un balance con los 
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extrapersonales, que tendrán un mayor peso que en el caso considerado anteriormente. 

En estos casos, y en los que se actúa a nombre de un grupo o con responsabilidad 

hacia un grupo, la ideología tiene un peso mayor. 

 Balance dentro de la dimensión intereses y balance dentro de la solución 

(adaptación, formación y selección) no implica dar el mismo peso en forma igualitaria 

a los componentes en ambas dimensiones. Un balance apropiado en determinado 

momento puede estar dando mayor peso a los intereses intrapersonales, en otro caso a 

los interpersonales y en otro a los extrapersonales. Parece ser que el peso dentro de la 

dimensión de los intereses y su relación con el balance dentro de la dimensión de la 

acción dependerá en gran medida del ámbito donde se está tomando la decisión. Por 

ejemplo, mientras en algunos las relaciones de poder no son necesariamente 

excluyentes -son relaciones de poder negociables, que pueden ser compartidas- en 

otros, esas relaciones sólo se resuelven con la pérdida de poder total por alguno de los 

involucrados. 

 No en todos los conflictos donde hay que tomar decisiones que afectan 

intereses intrapersonales, interpersonales y extrapersonales puede haber un balance 

que satisfaga a todas las partes. En algunos, los intereses intrapersonales pueden 

entrar en juego directamente en el proceso de toma de decisión, ya que los intereses 

interpersonales están a flor de piel, se proyectan e identifican claramente. En estos 

casos los intereses intrapersonales se resuelven dentro del diferendo de los 

interpersonales, pudiendo tener un peso mayor. Es el caso de los grupos pequeños 

como la familia o de un grupo de amigos. En ellos los intereses extrapersonales se 

confunden con los intrapersonales y los interpersonales.  

 En la medida que los grupos crecen, y están ubicados dentro de instituciones, 

el peso de los tipos de intereses cambia. Por ejemplo, la relación entre estudiantes está 
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mediada por los intereses de la escuela y, aun cuando los intereses intrapersonales 

todavía tienen un gran peso, ya es necesario tomar en cuenta los extrapersonales con 

mayor atención.  

 Los grupos pequeños pueden convertirse en sectores sociales grandes, por 

ejemplo, mientras se puede considerar como grupo pequeño la población dentro de 

una escuela -estudiantes, maestros- estos mismos pueden tener conflictos en el nivel 

nacional, como el caso cuando el Departamento de Educación de Puerto Rico quiso 

cambiar el sistema de evaluación que se usa en las escuelas, los estudiantes de escuela 

superior de todo el país realizaron manifestaciones públicas en contra. Igual pasa con 

los maestros, al estos organizarse sindicalmente, aunque estén guiados por intereses 

personales, las decisiones que afectan al colectivo se tomarán cediendo parte de los 

intereses personales y dando más peso a los interpersonales y extrapersonales.  

 No queda claro hasta dónde extiende Sternberg el balance en la sabiduría, cuál 

es la relación entre los distintos tipos de intereses con los distintos tipos de grupos. 

Parece estar claro que el individuo debe tener sabiduría para relacionarse con los seres 

humanos de su entorno -escuela, vecindad, familia, grupo pequeño- tomando en 

cuenta sus intereses intrapersonales pero, ¿qué ocurre con los grupos grandes o con la 

relación intergrupal, con dimensiones como país, clase social, grupo étnico, nación? 

¿Qué ocurre cuando los intereses en conflicto están afectados por conjuntos de valores 

diferentes y opuestos, por visiones ideológicas diferentes? ¿Cuál es la función del 

balance entre intereses para tratar situaciones como las de Palestina e Israel, para 

solucionar los conflictos entre patronos y obreros o para solucionar la relación 

colonial entre Puerto Rico y EE. UU.
31

, para votar la constitución europea o resolver 

                                                 
31

 El 15 de junio de 2009 el Comité de Descolonización de la ONU aprobó otra resolución donde 

reconoce el estado colonial de Puerto Rico, 

http://www.independencia.net/noticias3/onu_domDesc15jun09.html.  
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el diferendo entre los vascos y el estado español?  ¿El planteamiento de sabiduría es 

sólo para los líderes? ¿Los conflictos sociales son sólo solucionados por los líderes, 

por los caudillos? ¿Qué función tienen la democracia y la participación para la 

solución de conflictos sociales? ¿Son los conflictos sociales un problema individual, 

de personalidad, de egoísmo, solucionable a nivel personal, o requieren participación 

colectiva, de la formación de un conjunto de intereses colectivos? 

Los intereses de grupos, donde estos representan luchas por el poder, pueden 

tener como resultado la sustitución radical de un grupo por otro (selección); la pérdida 

de poder, en algún grado o en su totalidad, o compartir el poder. Ejemplos de 

relaciones de poder, donde las soluciones y el balance de intereses conllevan 

diferentes grados de pérdida de poder son: relaciones de género; relaciones coloniales 

entre estados; relaciones de subyugación entre etnias y nacionalidades; relaciones 

entre partidos políticos; relaciones de clase. 

En la Gráfica 7 el autor ilustra, a manera de resumen de lo discutido en los 

párrafos anteriores, una conceptuación del planteamiento. En ella se puede apreciar 

cómo va disminuyendo el peso del individuo con sus intereses personales en la 

medida que se aleja de los grupos pequeños e íntimos y van incrementándose las 

relaciones macros. 
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Gráfica 7: Relación del peso de los intereses personales en relación 

con el tipo de grupo.  

 

El concepto de sabiduría en Sternberg (2002b) tiene un carácter social, no 

solamente personal, es decir, es acción realizada con el otro en mente, usar la 

inteligencia para el logro de bienes comunes; balancear sus propios intereses con los 

de otros y con los de entidades mayores, como su comunidad o su país. Vale aclarar 

que, el planteamiento de la necesidad de enseñar a usar bien la inteligencia no tiene en 

Sternberg como fin promover valores, sino ayudar a que los niños desarrollen sus 

propios valores positivos de bienestar social. La teoría, más que una fórmula o 

metodología educativa, pretende dar un marco en el cual desarrollar esos valores –ver 

las cosas desde el punto de vista de los otros como desde las propias, comprender el 

punto de vista del otro- pensar dialógicamente, “sabiduría es una manera de ver el 

mundo”, visión que, según él plantea, asemeja a la que tuvieron Mahatma Gandhi, 

Martin Luther King, Jr., Madre Teresa y Nelson Mandela. 

La enseñanza para la sabiduría busca que el individuo sea capaz de reconocer 

las potenciales consecuencias de sus actos (Sternberg, 2004), sea un ser con 

consciencia social, que sus capacidades analíticas y creativas logren un balance entre 

sus intereses personales y los de los otros. 
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Sternberg, la perspectiva metodológica del pensamiento crítico y la pedagogía 

crítica, unos partiendo del individuo y la psicología, y la otra de la crítica social, de la 

sociología, la filosofía y la política, pero todos humanistas en la medida que le dan 

peso al cambio de la consciencia en el ser humano, coinciden en la búsqueda del bien 

común –que Sternberg y la perspectiva metodológica no definen, pero la teoría crítica 

sí al identificarlo con los fines de justicia social y supresión de la opresión- como eje 

en la formación de un ser consciente que se desempeña responsablemente en una 

sociedad democrática. Ven, con diferentes grados de profundidad en su trato y de 

procedimientos para su logro, la necesidad de una pedagogía en que los estudiantes 

puedan identificar los problemas sociales, de opresión y de justicia social, es decir, 

integre la vida al aula. Una pedagogía que combata la indiferencia sobre valores como 

la empatía, la compasión, el amor y la solidaridad; que le dé significado a la 

ciudadanía, la democracia y la vida pública (ver los dieciséis principios pedagógicos 

de Sternberg (2003) en el apartado, 1. Conceptuación de las categorías iniciales). 

Concuerdan, también con diferencias, en un enfoque educativo que integra una 

práctica moral y política; tratan de que la práctica educativa no se abstraiga de una 

visión ético-política y que se relacione el ser con la vida pública, que promueva 

responsabilidad social y ciudadanía crítica. 

La teoría crítica, de otra parte, pone énfasis en el intento consciente de 

influenciar para adquirir conocimiento e identificar las identidades donde se 

manifiestan las relaciones de poder en cada contexto particular. Los autores discutidos 

de la perspectiva metodológica, Sternberg y de la teoría crítica, plantean una 

pedagogía dialógica y reflexiva. Pero mientras Sternberg y los otros ponen énfasis en 

el maestro como agente de cambio para la transformación del individuo, la teoría 

crítica ve a ese maestro como agente de cambio transformado en ente crítico, 
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trabajando con el individuo, pero desarrollando una pedagogía contrahegemónica, con 

visión social, contribuyendo, en palabras de Gramsci, al desarrollo de bloques 

históricos, que interactúa en un contexto social particular y que influye 

conscientemente en los resultados de su acción. Maestro crítico que está involucrado 

con una pedagogía dialógica en la búsqueda de soluciones a problemas reales para 

que el estudiante cobre consciencia de las estructuras de opresión social, reconozca 

cómo esas estructuras se relacionan con unas visiones y valores hegemónicos y sea 

consciente de su poder para cambiar  su situación. Parten de que el conocimiento 

nunca es desinteresado ni objetivo y de que el individuo nunca está desligado del 

mundo. 

Parten, aunque poniendo énfasis en aspectos diferentes, de la necesidad del 

cambio en la  sociedad y el individuo. Para ellos la razón de ser del individuo no 

puede ser la competencia, el éxito económico, la salvación individual. Parten, unos 

explícitamente y otros implícitamente, de que las metas del individuo y de la sociedad 

tienen que incluir la convivencia, la solidaridad, la cooperación, la justicia social, el 

amor, el diálogo, la negociación, la paz y la libertad. 

Para los diferentes enfoques teóricos, el maestro y la educación pueden 

cumplir un papel importante en el desarrollo de lo que aquí se llama consciencia 

social –partiendo de la teoría crítica- y que Sternberg llama bien común y Paul 

denomina pensamiento crítico fuerte al incluirle la ética. La educación se ve como 

medio para construir ciudadanos con valores sociales, conscientes de la necesidad de 

buscar el bien común.  

Partiendo de que, tanto Sternberg como la teoría crítica entienden que hay que 

contextualizar culturalmente los conceptos, valores y categorías que conforman la 

consciencia del ser humano. Partiendo de que la comprensión y explicación de un 
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fenómeno social y humano, como se ha hecho aquí sobre la consciencia social, debe 

llevar a la acción. Viéndose la necesidad de contextualizar los conceptos discutidos al 

Puerto Rico actual, y como medio de adquirir y desarrollar constructos conceptuales 

para investigaciones posteriores, se ha realizado una investigación de campo. Esta 

investigación ha querido establecer las categorías y los comportamientos que le 

adscriben a la consciencia social personas que han demostrado actuar con ella. La 

investigación partió de la siguiente pregunta:  

¿Cómo caracterizan la consciencia social profesionales que demuestran 

consciencia social y que se desempeñan en tareas relacionadas con la 

educación en Puerto Rico? 

 

El proceso de investigación ayudó a contestar una segunda pregunta que no 

estuvo planteada inicialmente, pero que es un desarrollo lógico del resultado 

encontrado:  

¿Cuáles serían las características de un ciudadano comprometido con la 

búsqueda del bien común según profesionales que demuestran consciencia 

social y que se desempeñan en tareas relacionadas con la educación en 

Puerto Rico? 

 

2.5 Democracia 

En los apartados anteriores se ha visto la relación entre inteligencia, 

creatividad, las dos vertientes de pensamiento crítico, reflexión y consciencia social. 

Es decir, en este capítulo se ha contestado la pregunta inicial: Si la educación no ha 

sido la solución para evitar los problemas anteriormente mencionados (corrupción, 
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líderes que abandonan su responsabilidad social, pensar sólo en sí mismos o en los 

intereses de un grupo de allegados, opresión, discriminación, genocidios) ni garantía 

de una conducta positiva, y ser instruido no ha sido sinónimo de ser más humano, 

entonces, ¿qué falta, desde el punto de vista de la educación, en la formación de los 

niños? (1 Introducción). En el proceso, partiendo de la teoría crítica y del concepto de 

sabiduría de Sternberg, se ha contestado con el planteamiento de que se necesita 

formar ciudadanos críticos con consciencia social y que actúen por el bien común. Un 

bien común que se define como la búsqueda de justicia social y por la eliminación de 

todo tipo de opresión. Desde una perspectiva práctica incluso se han planteado 

diversas estrategias educativas, recomendaciones sobre el ambiente educativo, e 

incluso se ha discutido sobre actitudes y conductas necesarias en el profesorado para 

alcanzar esos fines. Como parte de ese marco educativo general para formar 

ciudadanos que actúen con consciencia social por la justicia social y contra la 

opresión se presentó el planteamiento de  Sternberg del cuarto posible futuro para la 

educación, Sabiduría además de inteligencia exitosa.  

En todo momento, en este trabajo, la pedagogía se ha visto desde una 

racionalidad de fines y en el análisis, partiendo de la teoría crítica, se han identificado 

dos componentes imprescindibles para comprender los procesos de una pedagogía 

transformadora: sociedad y democracia. Se ha estudiado cómo se relacionan el 

desarrollo del individuo, de sus identidades, del contenido de su pensamiento, de su 

proceso cognoscitivo con su ser social, su historicidad y la de su sociedad, con el 

contexto que lo ubica socio-económicamente, con las relaciones de poder y de 

múltiples intereses. Ha estado presente, también, el planteamiento de la necesidad de 

la democracia y de cómo ésta constituye un medio necesario para el desarrollo del 

diálogo, la reflexión y el pensamiento social crítico. 
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Democracia es uno de esos términos vapuleados, cuya semántica varía con 

diferencias profundas según el momento histórico y circunstancial, con qué propósito 

y quién la usa. En este apartado se le va a dar sentido a este concepto dentro del 

contexto teórico que se ha estado discutiendo y, por supuesto, del contexto histórico 

de Puerto Rico. Cónsono con el concepto de historicidad presentado en este trabajo no 

se ha pretendido, ni se pretende crear teoría universal y abstracta. Este estudio nace de 

la necesidad existencial del investigador de trabajar por la justicia social y contra la 

opresión partiendo de su medio social inmediato, Puerto Rico. Pretende encontrar 

respuestas o por lo menos guías para la acción. 

2.5.1 Particularidades de la democracia en Puerto R ico 

La forma de gobierno ha constituido una preocupación en los debates políticos 

de amplios sectores del pueblo de Puerto Rico. Como ejemplo reciente, 2004-2007, se 

puede mencionar el debate sobre la necesidad de reformar el sistema legislativo de la 

colonia. En esta lucha unos tratan de mantener la legislatura bicameral y otro sector 

ha impulsado, y hasta ganado, unas elecciones a los efectos de que se eliminen las dos 

cámaras y se constituya una sola cámara legislativa. En realidad ambos sectores 

parten de un mismo concepto de democracia: la democracia representativa. Mientras 

unos pretenden mantener el estado actual, otros, como reacción a la corrupción y la 

burocracia, buscan romper el monopolio político de los partidos actuales y lograr una 

administración más eficiente de la cosa pública, de la toma de decisiones 

administrativas, una legislación “más lógica” en beneficio del “pueblo” y del 

ambiente, y que, además, pueda haber una representación no partidista en la 

legislatura. Ambos discuten la gobernabilidad de la colonia y del sistema económico 

capitalista neoliberal sobre las bases de la representación cedida a unos legisladores, 

organizados en partidos y a algún independiente no afiliado a partido, para que tomen 
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decisiones por el pueblo. Ninguno de los sectores se cuestiona elementos 

fundamentales como, qué clases sociales controlan el poder, cómo hacer accesibles 

los mecanismos de poder a todos los sectores, la falta de soberanía del pueblo 

puertorriqueño representada en la soberanía del estado, lograr la participación directa 

de los sectores marginados del pueblo en la toma de decisiones sobre la cosa pública y 

los mecanismos para la fiscalización directa de sus gobernantes. Ninguno cuestiona la 

falta de poder para establecer política pública nacional. Es decir, y como ejemplo, 

establecer una política educativa que responda a las necesidades del pueblo de Puerto 

Rico como nación, y no a la política pública de la metrópoli – que es la que dictan los 

fondos federales
32

. En otras palabras, ninguno de los dos sectores llega al fondo del 

problema:  

1. la soberanía del pueblo puertorriqueño para dirigir su destino;  

2. viabilizar, en el plano procesal, que las decisiones las tome el pueblo, se 

mantengan o revoquen por éste y que el gobernante tenga, principalmente, 

la función ejecutiva, o sea, de implementarlas y  

3. se garanticen los mecanismos para que se tomen decisiones informadas y 

críticas, es decir, la calidad de la decisión. 

 

En la ideología hegemónica del puertorriqueño se identifica democracia con la 

forma de gobierno norteamericana y, totalitarismo, anarquía, absolutismo y dictadura 

con república. Igualmente democracia, al estilo norteamericano, se ha identificado 

con estabilidad, poder económico y paz interna. Democracia y capitalismo, según se 

                                                 
32

 En Puerto Rico se designan como fondos federales aquellas asignaciones de dineros que provee el 

gobierno de los EE.UU. Estos fondos cubren desde áreas de asistencia social y becas para estudios 

universitarios hasta construcción de carreteras y vivienda. A todo lo relacionado directamente con el 

gobierno central de los EE.UU., sea de la rama ejecutiva, judicial o legislativa se le denomina como 

federal, por ejemplo, la corte federal, las leyes federales, y así sucesivamente. 
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practican en los EE.UU., se han erigido como dos caras de la misma moneda: la 

democracia como la forma de gobierno del sistema económico capitalista.  

Las repúblicas, desde el Río Grande de México hacia el sur, con pobreza, 

gobiernos dictatoriales, golpes de estado y el flujo desde ellas del exilio político, han 

servido de ejemplo para propagar la idea de que la independencia es un riesgo que 

lleva hacia gobiernos antidemocráticos e inestabilidad social y política.  

Al socialismo también se le ha vinculado a esta visión partiendo de la 

experiencia de la organización política de los llamados países del “socialismo real” –y 

que en este trabajo se le prefiere llamar soviético-, la Unión Soviética, la República 

Popular Alemana, Polonia, Checoslovaquia, Hungría, Bulgaria, Yugoslavia, Albania, 

Rumania, Corea, China e incluso Cuba. Al socialismo se le ha identificado con 

partido único, dictadura, absolutismo y falta de libertad individual. 

Esta visión de mundo colonialista-capitalista presenta la democracia como la 

libre participación de partidos políticos representando la voluntad de la totalidad del 

pueblo; como mecanismo para el logro de consenso que supere las diferencias de 

clase; como estructura de gobierno compuesta por tres ramas o poderes, el ejecutivo, 

el legislativo y el judicial, que se complementan y vigilan entre sí para garantizar que 

ninguno tenga el poder absoluto; como un estado político que garantiza, mediante una 

constitución y sus leyes, derechos civiles tales como, el sufragio universal (un 

ciudadano un voto), y las libertades de expresión y asociación, el derecho a la 

propiedad sobre los medios de producción, entre otros (contemplados en la Carta de 

Derechos de la Constitución de Puerto Rico, www.derechoscivilespr.org). A esta 

visión de democracia se le ha llamado democracia representativa y democracia 

constitucional. En la Gráfica 8, el investigador, ilustra cómo se da la participación en 
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la selección de la representación política en Puerto Rico, en el nivel partidista y 

gubernamental. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En la democracia representativa de Puerto Rico, y de la mayoría de los países 

capitalistas, la soberanía del pueblo se entiende como la participación de éste para 

votar sus representantes cada cierto tiempo. Se incluye, en algunos casos, participar 

en votaciones especiales mediante referéndum o mecanismos similares. En esas 

instancias se elegirá a los representantes que elaborarán y ejecutarán las políticas 

públicas, pero la mayoría, los sectores marginados del pueblo, además de ceder la 

representación también quedan desmovilizados políticamente hasta el próximo 

período electoral. No tendrán la posibilidad de actuar sobre las decisiones de 

aplicación de políticas, de programas electorales y de los supuestos consensos que 

implica la representación, es decir, en la ejecución. Tendrá que esperar nuevamente 

otro período electoral para lo que se ha venido a llamar comúnmente, “castigar” a los 

Gráfica 8: Democracia representativa en Puerto Rico  
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electos que no cumplieron. Pero la acción y sus consecuencias ya se realizaron. Al 

pueblo le queda la protesta. Lo más cerca que estará es de apoyar un programa de 

partido, una plataforma electoral de carácter general en su formulación y votarla cada 

cierto tiempo. Serán las clases sociales con la capacidad económica para colocar sus 

representantes, sus profesionales, sus intelectuales y sus cabilderos en las posiciones 

de ejecución, de presionar e influir, los que determinarán la interpretación y los 

rumbos que tomarán los programas, las leyes y las políticas públicas.  

En Puerto Rico tampoco elegirá al poder judicial. Éste, como ha quedado 

demostrado en el período electoral de 2004 al presente (2009), ha sido constituido 

como premios de agradecimiento o consolación del partido en el poder para aquellos 

de sus miembros que perdieron las elecciones o contribuyeron en el proceso electoral. 

Incluso, dominando la  legislatura antes de triunfar en las elecciones de 2008, sus 

líderes habían declarado públicamente que no nombrarían jueces que perteneciesen a 

otro partido. De todos modos, en otros momentos menos beligerantes, a lo sumo han 

sido nombramientos producto de acuerdos en cuartos obscuros entre los sectores en el 

poder. 

En la democracia representativa colonial y neoliberal que se vive en Puerto 

Rico, la representación la tienen los sectores dominantes: el capital extranjero y el 

gobierno de los EE.UU., los ricos empresarios puertorriqueños y un puñado de 

profesionales privilegiados que los representan a través de los actuales partidos 

electorales. La capacidad  económica de estos sectores les permite controlar los 

mecanismos de formación cultural e ideológica: los medios de prensa, información y 

comunicación, las agencias publicitarias, la educación pública y privada, las iglesias, 

los libros de texto, las universidades, la farándula; y la captación para su servicio –

administración pública, legislación e interpretación jurídica- de los profesionales e 
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intelectuales más formados académicamente. Tómese como ejemplo que, mientras los 

Amigos del Mar
33

 tienen un megáfono y capacidad económica para imprimir una hoja 

suelta de mil tiradas, un desarrollista tiene para pagar una agencia publicitaria que 

divulgue sus argumentos por más de cuatro periódicos de distribución nacional y 

todas las cadenas de radio y televisión. Comprará a los “representantes electos por el 

pueblo” para que le aprueben los permisos de construcción y legislen para facilitar su 

enriquecimiento apropiándose ilegalmente el patrimonio nacional
34

. Y mientras tanto, 

el pueblo tendrá que esperar cuatro años para votar en contra de sus falsos 

representantes. No hay los mecanismos que permitan  revocarlos de sus cargos entre 

elecciones o que permitan fiscalizar la legislación que facilita la corrupción. Peor aún, 

los sectores del pueblo opuestos no tendrán los recursos económicos para una 

campaña de igual magnitud que la desplegada por los que tienen el poder. Los 

mecanismos del pueblo oprimido necesariamente tendrán que ser otros: el trabajo de 

educación popular, el piquete, la huelga, la desobediencia civil y la acción heroica, 

como de hecho ha sido. 

Es interesante hacer notar la falacia sobre las “personas preparadas”. Por 

ejemplo, en la legislatura de Puerto Rico lo que existe es un batallón de asesores, no 

electos y pagados con los dineros del pueblo, por cada legislador electo. Algunos de 

los representantes electos no tienen una preparación universitaria básica y no tienen 

por qué tenerla, sin embargo, toman decisiones sobre asuntos sobre los cuales “no 

están preparados académicamente”. Si ellos lo hacen, ¿de igual forma no lo podría 

                                                 
33

 Organización ambientalista que estuvo luchando contra el desarrollo de unos edificios de 

apartamentos para ricos en terrenos rescatados al mar y de dominio público que, además, perjudicaba 

una construcción que constituye un patrimonio histórico de la época de la colonización española y el 

paisaje de una laguna de uso público. El ejemplo es aplicable a cualquier otra lucha popular. 
34

 Lo aquí planteado fue denunciado por el senador Orlando Parga cuando presidió la Comisión 

Senatorial de Asuntos Federales y del Consumidor que investigó las denuncias hechas contra los 

desarrolladores del proyecto de viviendas, Paseo Caribe. Incluso salió a flote el agradecimiento del 

presidente del Tribunal Supremo a los desarrollistas por favores económicos al tribunal. 
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hacer Juan del Pueblo sin ceder su representación? Sin embargo, a Juan del Pueblo se 

le niega acceso a la información que producen los asesores y participación directa en 

la toma de decisiones porque, supuestamente, no tiene la preparación para tomar 

decisiones “técnicas”. Esta falacia de las “personas preparadas” se rebate con el 

planteamiento de que se produzca la información, se divulgue, se abran espacios de 

discusión a niveles comunitarios, en centros de trabajo y en organizaciones gremiales, 

políticas y de base, que se le dé tiempo para el estudio y análisis, y entonces, todo el 

pueblo estará preparado para tomar decisiones. 

En Puerto Rico, además, se manifiestan determinadas particularidades que se 

desprenden de nuestro estado colonial bajo los regímenes español y norteamericano. 

La democracia se ha desarrollado en lucha contra la esclavitud, la opresión económica 

y el colonialismo, estrechamente unida a la formación de nuestra nación bajo España 

y como conquista de la resistencia de nuestro pueblo a la asimilación norteamericana.  

Desde el colonialismo español, y después bajo el régimen imperialista 

norteamericano, las decisiones sobre el destino de los puertorriqueños como nación 

han estado en manos del invasor. Primero en los reyes de España y sus cortes hasta el 

1898, y después, en el presidente de los EE.UU.,  su congreso y su sistema judicial 

hasta el presente. En ambos casos, la lucha de diferentes sectores y clases sociales han 

logrado conquistar algunos derechos, principalmente en el ámbito de la 

administración de la colonia, pero siempre determinados por las condiciones y 

cambios en los estados metropolitanos.  

Hasta el siglo XIX España gobernó a Puerto Rico con poderes absolutos; bajo 

un gran atraso en todos los aspectos que, se manifestaba, entre otras cosas, por la 

dependencia del situado que provenía de México.  A finales del siglo dieciocho el 

archipiélago era básicamente un enclave militar. Es en los inicios del siglo diecinueve 
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que la situación económica comienza a mejorar y se deja sentir, políticamente, el 

nacimiento de la nueva nacionalidad puertorriqueña (Corretjer, 1977; Guiven Flores, 

1998; Trías Monje, 2000). Guiven Flores (1998, p. 422) afirma: 

Que desde principios del siglo XIX, se desarrolla la vida política 

puertorriqueña, cuando después de tres siglos de postración y dependencia 

económica del Situado Mexicano, la clase criolla puertorriqueña asume su 

papel protagónico para desarrollar la isla, y sus políticos se dirigen a la 

metrópoli para alcanzar reformas que les permita participar en el gobierno 

local, y luchar con dramática insistencia por resolver los problemas 

políticos económicos y sociales
35

. 

 

Durante los primeros tres siglos de coloniaje español todos los asuntos 

legislativos, ejecutivos, judiciales, militares, comerciales y hasta los eclesiásticos 

quedaban en manos del rey aconsejado por el Real y Supremo Consejo de Indias. Este 

Consejo de Indias estaba compuesto por cuatro miembros nombrados por el rey y su 

función comprendía preparar las leyes, recomendar funcionarios coloniales, someter 

el presupuesto de todas las colonias, aprovisionar las flotas y servir de Corte Suprema 

para todo el imperio. Todo, previa aprobación del rey (Trías Monje, 2000). 

El gobernador de Puerto Rico era un reflejo del absolutismo español en el 

archipiélago, ostentaba el título de Capitán General, representaba al rey, era cabeza 

del gobierno colonial, comandaba el ejército, tenía poderes sobre los gastos, presidía 

los consejos municipales o cabildos, confirmaba la elección de los alcaldes o los 

nombraba, nombraba los funcionarios subalternos, dirigía la policía, ejecutaba las 
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 Corretjer (1977) sitúa las primeras manifestaciones de la nueva nacionalidad puertorriqueña a fines 

del siglo XVIII e inicios del XIX. 
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ordenanzas y decretos y podía suspender órdenes reales –por supuesto, sujeto a la 

aprobación del rey, era responsable de las concesiones de tierras y era el más alto 

cargo judicial -sujeto a la apelación ante la Real Audiencia de Santo Domingo (Trías 

Monje, 2000).  

Como dice Trías Monje (2000, p. 4):  

Hasta el siglo diecinueve, los únicos cargos abiertos para puertorriqueños 

fueron los de regidor, alcalde o teniente de guerra, y aun éstos quedaban 

estrictamente limitados a la elite adinerada y concedidos a españoles 

dignos de ellos. Bajo la constitución del 1812 los alcaldes eran electos 

[votantes no incluían a los esclavos, indios, mujeres y hombres que no 

tenían capital], pero la mayor parte de las veces los nombraba el 

Gobernador, y, de todos modos, tenía el poder de destituirlos. Tan 

tardíamente como en 1891, sólo en cinco ciudades el Gobernador no 

nombraba los alcaldes. (nota en corchetes del autor) 

 

Durante el coloniaje español se fueron logrando limitadas conquistas. Estas 

respondieron a una combinación de factores, entre los que hay que mencionar 

(Corretjer, 1977; Guiven Flores, 1998; Trías Monje, 2000): mejora económica en la 

agricultura que incluso llega a exportar a los Estados Unidos; se comienza a 

manifestar una nacionalidad diferenciada de la española; el régimen español ahoga el 

desarrollo económico del país; la población de esclavos ha crecido significativamente 

y se comienzan a manifestar su descontento, conspiraciones y revueltas; la lucha por 

la libertad de los esclavos marcha de la mano junto a los reclamos de independencia y 

recibe el apoyo de la primera república negra, Haití; el temor al creciente reclamo de 

independencia que se desarrollaba en la isla y en el hemisferio americano, 

principalmente de las colonias españolas (Tabla 2); el avance del capitalismo europeo 

y norteamericano y el debilitamiento del atrasado y semifeudal imperio español; la 



  Didáctica de la consciencia social  177 

 

 

Revolución Francesa en 1789; Napoleón invade España en 1808; luchas y desarrollos 

políticos en la propia metrópoli entre fuerzas conservadoras y las tendencias hacia la 

democratización y modernización del sistema político y económico español.  

Tabla 2:  

Conquista de la independencia por las colonias de América 

País 

(Los dos primeros eran colonias de 

Inglaterra y Francia, respectivamente, pero 

fueron de gran influencia económica y 

política para las luchas de las colonias 

españolas.) 

Fecha 

(Se incluye la primera proclamación, 

aunque en algunos casos fueron en 

apoyo a España contra la conquista de 

ésta por Napoleón, y en otras hubo 

reconquista y la independencia se logra 

más tarde.) 

Estados Unidos de Norteamérica 4 de julio de 1776 

Haití  Revuelta de esclavos y proclamación 

de independencia: 1791-1801 

Ecuador 10 de agosto de 1809 

México 16 de septiembre de 1810 

Venezuela  19 de abril de 1810 

Colombia 20 de julio de 1810 

Paraguay 15 de mayo de 1811 

Argentina 9 de julio de 1816 

Chile 12 de febrero de 1818 

Perú 28 de julio de 1821 

Provincias Unidas del Centro de 

América (Costa Rica, Nicaragua, 

Guatemala, El Salvador, Honduras)  

15 de septiembre de 1821 

Panamá se integra en la Gran Colombia 28 de noviembre de 1821 

República Dominicana 9 de febrero de 1822 

Brasil 7 de septiembre de 1822 

Bolivia 6 de agosto de 1825 

Puerto Rico Grito de Lares el 23 de septiembre de 

1868, no se logra la independencia, se 

alcanza mayor autonomía con la Carta 

Autonómica de 1897-1898, pero se 
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pierde con la invasión norteamericana 

de 1898 resultado de la Guerra 

Hispanoamericana. Todavía 

permanece bajo una relación colonial 

con los EE.UU. 

Cuba Grito de Yara 10 de octubre de 1868, 

en realidad constituyó el inicio de la 

guerra de independencia contra 

España. Logra una independencia 

mediatizada de los EE.UU. el 12 de 

junio de 1901. 

 

Entre las conquistas durante el colonialismo español hay que mencionar la de 

tener representación ante las Cortes de Cádiz en el 1809. Por cierto, Ramón Power y 

Giralt, nacido en la isla, tenía voz y voto, lo que constituía más poderes que los que 

tiene el actual Comisionado Residente de Puerto Rico ante el Congreso de los Estados 

Unidos de Norteamérica. Se nombró un obispo puertorriqueño (Juan Alejo de 

Arizmendi y de la Torre en el 1804),  surge el primer periódico en el país en el 1806, 

se dieron los primeros pasos hacia la educación pública -en el 1810 por el Maestro 

Rafael Cordero y posteriormente en el 1820 y el 1865 por el gobierno español, la 

Maestra Celestina Cordero también abre una escuela para niñas- y se establecieron 

algunos organismos de administración locales. En el 1815, ante el reclamo de “los 

criollos puertorriqueños y las propias autoridades político-administrativas, ante la 

situación precaria que pasaba la isla” –México había alcanzado su independencia y 

cesado el situado- se promulga la Real Cédula “destinada al fomento de la población, 

el comercio, la industria y la agricultura” (Guiven Flores, 1998), conocida como la 

Cédula de Gracia. En el siguiente pasaje, Guiven Flores, destaca la importancia 

económica, social y política de dicha medida: 

Desde este momento, Puerto Rico, que había sido hasta entonces una 

sociedad de pequeños agricultores que producían principalmente para el 
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propio consumo, se iría convirtiendo en una sociedad de hacendados y 

agricultores que producían para los mercados de España y más tarde de los 

Estados Unidos. La Real Cédula de Gracias de 1815 significó para Puerto 

Rico el instrumento jurídico de reformas y cambios en la primera mitad del 

siglo XIX. 

 

Las mayores conquistas políticas y sociales pueden identificarse después del 

levantamiento insurreccional en Lares en el 1868: se logra representación en las cortes 

españolas en el 1869, la abolición de la esclavitud en el 1873, la formación de 

partidos políticos y elección de diputados a Cortes en el período de 1869 a 1870 y el 

mayor triunfo político como país, frustrado por la invasión norteamericana del 1898, 

la Carta Autonómica del 1897. En ella se reconocían libertades para gobernarse 

localmente y algún grado de representación internacional para comerciar, aunque con 

limitaciones pues España retenía la soberanía (Guiven Flores, 1998).  

Con la Carta Autonómica se logran las siguientes conquistas democráticas 

(Carta Autonómica de Puerto Rico, 1897): gobierno electo por puertorriqueños (con 

sistema electoral no universal), diputados electos en las Cortes españolas, y 

autonomía política, comercial y diplomática. Autonomía, que como señala Corretjer 

(1977, p. 24) es “la joya más preciada con que el reformismo se adorna” pues es al 

mismo tiempo conquista democrática del pueblo y servía al imperio español para 

evitar la independencia (Ferraz Lorenzo & Calero Rodríguez, 2007).  

Las conquistas de derechos y libertades, durante el régimen colonial español, 

se dieron dentro de un ámbito de ninguna apertura a la participación del pueblo en los 

procesos de decisión política –es decir sin procesos electorales de algún tipo- pero 

fueron el resultado de sus luchas desde los inicios del siglo XIX –clandestinas, 
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conspirativas, armadas, de motines y de levantamientos contra la esclavitud y por la 

independencia, incluyendo el Grito de Lares en el 1868- y abrieron camino, aunque 

como medidas reformista para evitar conquistas revolucionarias, hacia un desarrollo 

democrático dentro de la condición colonial. La mayoría de ellas modernizaban el 

coloniaje hacia el capitalismo, pero mantenía la relación política con la metrópoli. La 

Carta Autonómica fue la única medida política que atendía directamente la relación 

colonial con España, aunque contribuyera a frenar la independencia.   

Las conquistas contenidas en la Carta Autonómica, aunque limitadas y muy 

lejos de cumplir con los reclamos de independencia política, eran un reconocimiento 

mayor de la nación como país que bajo el actual estado colonial al que se llama 

Estado Libre Asociado. Se tiene menos soberanía bajo el colonialismo 

norteamericano que la contenida en la carta autonómica (Guiven Flores, 1998), 

aunque no así en términos de derechos civiles, el sufragio universal y estructura 

político partidista. Guiven Flores resume las conquistas de la siguiente manera: 

Hay quienes tratan de minimizar las bondades de la Carta Autonómica en 

términos de su libertad, sosteniendo que las reformas que concedía eran 

contrapesadas por algunas de sus disposiciones, pero están lejos de la 

verdad, pues si bien es cierto el documento no concede una autonomía o 

soberanía plena, sí es importante porque los puertorriqueños pudieron 

contar con su propio parlamento insular, con facultades amplias para 

legislar sobre todo lo relacionado con la administración de la isla. 

 El parlamento insular estaba específicamente autorizado a fijar 

tarifas e impuestos de aduana sobre importaciones y exportaciones. Tenía 

autoridad para negociar tratados de comercio con países extranjeros, los 

cuales si bien es cierto deberían ser negociados por el gobierno central, no 
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dejaban de ser auxiliados por delegados de Puerto Rico, lo que significaba 

una garantía para los intereses de la isla. (p. 421) 

  

En palabras de Trías Monje (2000, p. 12): 

La carta Autonómica llegó más lejos incluso que las demandas del Partido 

Autonomista. Era el documento más avanzado de cualquier colonia 

caribeña hasta después de la segunda guerra mundial. Si bien defectuosa 

en varios sentidos, el grado de autonomía que concedía a Puerto Rico era 

en varios otros aspectos mucho mayor que el que Estado Unidos ha estado 

dispuesto a conceder hasta hoy. 

 

Con la invasión norteamericana se eliminaron todas las conquistas de la Carta 

Autonómica y se impuso un régimen de ocupación militar; se retrocedió en lo que se 

había conquistado en cuanto a representación internacional y tratados comerciales con 

otros países. Trías Monje (2000) brinda la siguiente cronología de eventos desde la 

invasión. Se establece un gobierno militar (18 de octubre de 1898); bajo la Ley 

Foraker de 1900 se establece un gobierno civil bajo la administración del 

Departamento de Guerra. El presidente de los EE.UU. nombra gobernadores 

norteamericanos con poderes casi ilimitados. También se nombra a los jueces de la 

Corte Suprema, el Tesorero de Puerto Rico y el Comisionado de Educación. Se 

establece una Comisión ejecutiva, compuesta en su mayoría por norteamericanos, 

para determinadas decisiones. Las leyes aprobadas en Puerto Rico tienen que ser 

aprobada por Washington. Hasta se cambia el nombre a Porto Rico y se trata de 

asimilar culturalmente con la imposición del inglés en la educación. En el 1917, con 

el Acta Jones y en contra de la voluntad expresa de la Cámara de Representantes de 
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Puerto Rico, se impone una ciudadanía de segunda para llevarse a la juventud a la 

guerra. Igual ha habido conquistas democráticas que no alteran la relación colonial –

es decir que el poder de decisión sobre el destino del pueblo como nación resida, en 

última instancia, en los poderes ejecutivo, legislativo y judicial norteamericanos. 

Algunas de las conquistas logradas, tanto bajo el régimen español como el 

norteamericano, están vigentes en la actualidad y, en otras se ha perdido terreno.  

Las primeras décadas de ocupación fueron de luchas contra las imposiciones 

norteamericanas y por la independencia nacional. El pueblo derrotó la imposición del 

inglés como idioma principal en la educación (se ha retrocedido con el 

reconocimiento actual de dos idiomas oficiales, el español y el inglés); se estableció 

una legislatura electa y un gobernador puertorriqueño para la administración de la 

colonia; se estableció el sufragio universal; se reconocieron derechos civiles (Carta de 

Derechos de la Constitución del Estado Libre Asociado de Puerto Rico, 1952) 

después de haberse impuesto la llamada ley de la mordaza en el 1948, a semejanza del 

Acta Smith de 1940 en EE.UU., prohibiendo toda actividad por la independencia de 

Puerto Rico; se ha eliminado el servicio militar obligatorio –pero se mantiene el 

reclutamiento militar para las fuerzas armadas norteamericanas y los jóvenes se ven 

forzados por razones económicas a participar en las guerras de los EE.UU.-; hay 

representación propia para las competencias deportivas y los certámenes de belleza 

internacionales, y hay un proceso político que se desarrolla dentro de los parámetros 

de la democracia representativa capitalista, pero sin que el pueblo puertorriqueño 

tenga poderes soberanos. Se impone por el Congreso una nueva ley orgánica, Ley 600 

de 1951, que da paso al “Estado Libre Asociado”. Con esta ley se pone en manos 

puertorriqueñas muchas funciones de gobierno local, pero sigue en manos del 

Congreso aprobar nuestra constitución y toda ley que afecte las relaciones con la 
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metrópoli, no hay reconocimiento a la soberanía, no hay representación política 

internacional ni derecho a establecer tratados comerciales con otros países. Las 

conquistas que se han logrado tras arduas luchas de diferentes sectores del pueblo, 

como con la Carta Autonómica, tienen función dual, fortalecer el reformismo 

colonialista y desarmar ideológicamente la lucha independentista. 

Como retrocesos en los últimos años se pueden señalar, la formación de los 

partidos políticos de EE.UU. en Puerto Rico incorporándose a la política de la 

metrópoli y amenazando la asimilación de los partidos propios; hacer oficial el inglés 

junto al español; incremento de la intervención de las esferas federales en los procesos 

políticos, electorales y económicos –FBI, Corte Federal, Cuerpo de Ingenieros, 

Departamento de la Vivienda, leyes federales de corte social y educativo, políticas de 

precios. Otras medidas económicas neoliberales, en este caso, van en detrimento de 

adquirir una mayor autonomía, consolidan la relación colonial y limitan la 

participación popular porque contribuyen al desarrollo de capital extranjero, 

principalmente norteamericano, y pone fuera del país la toma de decisiones 

importantes para el desarrollo. Por ejemplo, la privatización a favor de capital 

extranjero de servicios y empresas estatales, incluyendo la educación, una política de 

destrucción de los sindicatos y ganancia de espacio por los sindicatos 

norteamericanos, mayor control de los medios de prensa por capital extranjero y 

mayor integración de la economía a la esfera federal. 

Puerto Rico sigue siendo una colonia, pero no en los términos clásicos del 

siglo diecinueve o de principios del veinte, ni tampoco del período inmediatamente 

después de la segunda guerra mundial. Como colonia todos los asuntos que deciden el 

estado político, económico y jurídico como país están en manos de los EE.UU.: 

representación política internacional, tratados comerciales con otros países, defensa, 
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migración, ciudadanía, aduana, correo, moneda, leyes de cabotaje y otras que afecten 

la relación con la metrópoli, incluyendo procesos constitucionales o para la toma de 

decisiones sobre el status político, representación sin voto ante el congreso 

norteamericano, injerencia de las agencia policiacas y de inteligencia (FBI, CIA, 

Inteligencia Militar y otras), servicio militar, Corte Federal, etcétera. Esa jaula 

colonial, sin embargo, está adornada por un sistema político interno constitucional, de 

democracia representativa y una economía dual que, de una parte es explotación por 

el capital extranjero, y de otra, una economía llamada de mantengo por unos y 

asistencia social con fondos federales por otros, para fortalecimiento del reformismo 

colonial y muro de contención para la independencia. 

Estas características coloniales presentan a Puerto Rico ante el mundo como 

uno de los países más estables, con mayores libertades democráticas y de más alto 

nivel de vida de la región. Han contribuido al desarrollo de una ideología hegemónica 

capitalista y colonialista muy particular que, en estos momentos, constituye, como 

diría Gramsci, la principal fuente de poder para mantener el estado político colonial. 

2.5.2 El concepto hegemónico de democracia 

El término democracia viene de dos vocablos griegos, demos, que quiere decir 

pueblo y kratos, como poder. La democracia se suele relacionar con el surgimiento de 

las leyes llamadas de Dracón y Solón, que se crearon para normalizar la vida en las 

ciudades y las asambleas de ciudadanos. Esta experiencia se origina principalmente en 

la ciudad estado de Atenas, pero con algunas variantes menos democráticas también 

se dieron en la ciudad de la antigua Roma. Las leyes en realidad fueron las órdenes de 

convivencia de los que ejercían el poder. Y las asambleas constituían la reunión de 

una elite. En esas asambleas solo podían participar los llamados ciudadanos, hombres 

e hijos de atenienses por parte de madre y padre. Quedaban excluidos los que no se 
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consideraban ciudadanos, es decir, las mujeres, los esclavos y los extranjeros, que en 

realidad constituían la mayoría de la población. Así que el “poder del pueblo” de los 

vocablos demos y kratos, desde los tiempos de Atenas, ha sido el poder de unos pocos 

y ha significado la exclusión de muchos
36

. 

La democracia pretende ser participación del pueblo en la toma de las 

decisiones que lo afectan como colectivo. La expresión soberana del pueblo, es decir, 

que las decisiones tomadas democráticamente por el pueblo sean mandatos que no 

estén sujetos a otros poderes, como por ejemplo, el legislativo, el judicial, el 

ejecutivo, un buró político, un líder u otro estado. Por extensión, hablamos de 

democracia cuando las personas dentro de un grupo social organizado -la familia, 

asociaciones, cooperativas, sindicatos, consejos vecinales, partidos políticos- 

conviven, de tal forma, que todos sus integrantes participan en la toma de decisiones. 

No siempre ha existido la democracia según se conoce en muchos países. 

Mientras más se estudia el pasado se encuentra menos o ninguna democracia. En 

realidad se puede hablar de grados o diferentes manifestaciones de democracia. 

En las sociedades primitivas (y en diferente grado todavía en la actualidad 

como manifestación machista), donde el hombre imperaba sobre la mujer y su familia 

o clan, hacía su voluntad y se imponía por ser el más fuerte físicamente, no podemos 

hablar de democracia. En la medida en que los grupos sociales se hicieron más 

grandes y se agrupaban dentro de un territorio, las sociedades se fueron dividiendo 

por el rol que desempeñaba el individuo en la economía, entre ellos, cazadores, 

agricultores, curanderos y, más tarde, entre poseedores y desposeídos. Quienes tenían 

el poder económico también tuvieron el poder militar y gobernaron sin dar 
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 Sobre este tema, aunque diferimos de su conclusión final sobre el avance de la democracia, puede 

verse, Grondona, Mariano. (2000). Historia de la democracia. Recuperado en marzo de 2007 de 

http://www.cema.edu.ar/publicaciones/download/documentos/175.pdf 
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participación en la toma de decisiones a las mujeres y a los sectores trabajadores del 

campo y las ciudades, quienes no tenían capacidad económica o militar para imponer 

sus criterios, es decir, influir sobre el grueso de la sociedad. Internamente, entre los 

sectores poseedores fue necesario tener reuniones con participación en la toma de 

decisiones, creándose así una elite gobernante. El que se reuniesen entre sí, 

discutieran propuestas y tomasen decisiones a favor de su clase social no se puede 

considerar democracia en un sentido amplio. La mayoría del pueblo no tenía ninguna 

participación en las estructuras que lo gobernaban. Ejemplos de lo anterior, en 

diferentes países y épocas, fueron los cacicazgos, las monarquías y las oligarquías; un 

jefe, un cacique, un rey o un sector privilegiado económicamente, todos con poderes 

absolutos y, como mucho, un grupo pequeño de nobles o allegados con intereses 

comunes, como asesores. Todas estas modalidades de gobierno se atan, aunque con 

particularidades propias de sus contextos históricos, a sistemas sociales y económicos 

vinculados a clanes, tribus, sociedades nómadas, ciudades estados, esclavitud, 

feudalismo y al precapitalismo. 

Antes del capitalismo hubo sociedades donde se celebraban asambleas 

populares con distintos fines. Entre éstas se encuentran los pueblos originarios del 

hemisferio americano, poblaciones de África, Asia e incluso de la Europa anterior al 

feudalismo y las ciudades estados
37

. Sin embargo, cuando se habla de la democracia 

representativa que se conoce hoy en día, se suele tomar como origen a Atenas y Roma 

bajo el sistema esclavista. Ya se ha visto en párrafos anteriores que esa democracia de 

la antigua Grecia estuvo preñada de discriminación y explotación. En realidad su 

desarrollo no ha significado, ni en su forma actual representativa y partidista, la 

participación plena de todo el pueblo.  

                                                 
37

 Para una cronología del desarrollo de la participación del pueblo en la toma de decisiones en todo el 

mundo, desde la antigüedad, véase http://www.worldvotenow.com/html/history_of_democracy_e.html.  

http://www.worldvotenow.com/html/history_of_democracy_e.html
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La democracia representativa está argumentada en que el pueblo no puede 

ejercer directamente su gobierno porque, por su tamaño, no podría constituirse en 

asamblea para tomar decisiones; que éste está constituido por diferentes intereses en 

luchas entre sí; y que no todo el mundo tiene la capacidad para manejar información 

especializada como las referentes a la economía, la política exterior y los tecnicismos 

legales. Ante estas llamadas “dificultades prácticas” los diferentes sectores del pueblo 

eligen “personas preparadas” para que los representen,  negocien estas diferencias 

entre sí y logren acuerdos.  

Para Laclau (s.f.) la representación es un mal necesario. Algo imprescindible 

dada la pluralidad de reclamos que tienen los diferentes sectores sociales. Advierte, 

sin embargo, que la representación juega un papel que no es pasivo en relación a los 

representados. Es decir, la representación no es recibir pasivamente y literalmente el 

reclamo del representado, porque en realidad se representa a un conjunto de reclamos 

que se unifican en la representatividad. La representación es la articulación unificada 

de un conjunto diferenciado de reivindicaciones. El representante, además, añade su 

discurso al reclamo recibido y lo devuelve al representado. En este sentido tiene una 

función de carácter doble, como él dice, el discurso del representante “modifica 

también la identidad del representado, porque el representado finalmente se identifica 

con el discurso promovido por el representante”. Ese discurso es asumido por ellos.  

Es decir que la función del representante es una función de estructuración 

y de articulación en primera instancia. Si Uds. consideran la relación de 

representación ven que desde el comienzo hay dos elementos: por un lado 

una transmisión de la voluntad, pero por otro lado una constitución de esa 

misma voluntad política a través del proceso representativo. Es decir que 

la relación de representación es un terreno de constitución de las 
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identidades políticas y no simplemente de transmisión de una voluntad 

constituida a priori. (Laclau, s.f.) 

 

Ya el reclamo no es como se planteó originalmente, ya está mediado por la 

negociación, consciente o inconsciente, entre todos los sectores que reclaman y según 

recogido por los representantes. Ese discurso, que articula el conjunto de 

reivindicaciones sociales que representa, aunque puede ser legítimo como la 

representación simbólica de reclamos sociales legítimos,  en palabras de Laclau, “es 

por definición una representación distorsionada”. Ese nuevo discurso se convierte en 

el reclamo unificado de muchos reclamos y constituye una relación hegemónica 

respecto a los demás reclamos. Esta es la función activa de la representación.  

Aun cuando se concuerde con Laclau en lo que es representación, es necesario 

añadir, además, que es la cesión de poder del representado. Éste cede la 

representación de sí mismo y de llevar directamente su reclamo. 

No parece suficiente definir y aceptar como mal necesario la representación. 

Tampoco verla como instancia positiva que ayuda a unificar los sectores populares y a 

que superen sus diferencias. El problema de la democracia va más allá y las preguntas 

necesarias son: ¿Dónde, en qué mecanismos reside la capacidad para influir? ¿Cuáles 

son los mecanismos para crear opinión y quién los posee o tiene acceso a ellos? 

¿Todas las clases sociales tienen capacidad real de hacer política, de divulgar sus 

posiciones, de influenciar, de fiscalizar? ¿Es necesario, en lo público y lo político, 

ceder siempre la representación? ¿No hay mecanismos que permitan la participación 

directa? En aquellas instancias donde sea necesario ceder la representación, porque no 

pueda darse una participación directa, ¿cuánta autonomía se le debe conceder a la 

representación para que decida por los representados? ¿Qué mecanismos de 
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fiscalización y revocación pueden existir para garantizar que la representación 

responda a los reclamos originales o incluso negociados? 

Lo que se cuestiona son tres aspectos medulares para construir una democracia 

que no descanse en la representación y sí en la participación directa. Primero, poder 

de los sectores marginados para representarse a sí mismos y formular, divulgar, influir 

y ejercer política que responda a sus intereses sectoriales, de clase, culturales o 

étnicos; segundo, la creación, ampliación y desarrollo de instancias de participación 

directa sobre todo lo que atañe a la población concernida y, tercero, la posibilidad de 

exigir, fiscalizar y controlar que se mantengan los acuerdos y la calidad de la 

representación, que el representado tenga poder de revocar la representación cedida, 

tenga las herramientas para cuestionar la representación en forma efectiva, que no 

deje de ser representación, que no se constituya en una entidad que vive para sí 

misma. 

Este sistema de representación descrito en los párrafos precedentes se 

reproduce en organizaciones gremiales, en los partidos políticos y en las tres ramas de 

gobierno. Para el pueblo y para la mayoría de los pueblos del mundo, con algunas 

modificaciones, esto es lo que se toma como democracia y se le llama representativa, 

republicana o constitucional. Comprender lo que representa la democracia actual en 

términos de los derechos que en la práctica niega a los sectores oprimidos, en cómo 

no contribuye a procesos de liberación, en cómo contribuye a mantener el dominio de 

unos sectores sobre otros, no es desconocer elementos en las manifestaciones 

democráticas actuales que deban ser apoyados y defendidos. El problema que se 

plantea en realidad no es de defensa o rechazo del sistema político existente, es de 

promover la profundización de la democracia. Los dos extremos que muchas veces se 

han asumido por izquierdas y derechas, de condena y negación o defensa y 
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reconocimiento, deben ser rechazados. La alternativa, sin embargo, no debe ser 

buscando un punto intermedio. Debe buscarse inclinar la balanza hacia propuestas 

para alcanzar otro sistema político que sea caldo de cultivo para la libertad, la justicia 

social, la participación, libre de opresión y en paz. En definitiva de lo que se trata es 

de denunciar lo existente y de hacer teoría crítica sobre la democracia. 

2.5.3 Democracia participativa crítica  

La relación educación, ser humano, sociedad en Freire es una comprometida 

con la democracia y el cambio social. La educación es parte fundamental en el 

desarrollo de las bases de la democracia: de una democracia que hay que subvertir 

haciéndola irracional para llevarla a una democracia que no tema de la gente, 

erradique los privilegios, que planifique sin que sea inflexible, que se autodefienda sin 

odiar, que se nutra de un espíritu crítico y no de uno irracional (Clark, 1993). 

Si democracia es, como plantea Dewey (2002, p. 82) "más que una forma de 

gobierno; es primariamente un modo de vivir asociado, de experiencia comunicada 

juntamente”, entonces el maestro tiene que ser capaz de vivir y hacer vivir la 

democracia en su sala de clases. Las escuelas tienen que ser sociedades democráticas. 

Los maestros y las escuelas tienen que modelar ante el ciudadano democrático que 

deben tratar de formar. Las escuelas deben ser “forma de vida comunitaria” (Carr, 

1995, 108). 

Es necesario ampliar el concepto democracia. La democracia no puede 

emerger cada cierto tiempo para elegir unos gobernantes. La democracia tiene que ser 

práctica, es decir, diaria, en todos los ámbitos de la vida. Saramago (El Nuevo Día, 

2004, 29 de abril) dice sobre la democracia actual que “es un sistema bloqueado, 

vigilado. Tenemos todas las libertades, pero estamos dentro de una burbuja. En las 
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elecciones podemos quitar a un gobierno y poner a otro, pero no podemos cambiar el 

poder”. 

Los fundamentos mismos de la sociedad actual deben cambiar. La razón de ser 

no pueden seguir siendo la competencia, el lucro, el éxito económico, la salvación 

individual. Hay que elevar a categoría de éxito la convivencia, la solidaridad, la 

cooperación, la justicia social, el amor, el diálogo, la negociación, la paz, la libertad. 

Solidaridad versus filantropía, diría Gramsci, según interpretado por Coben 

(2001, p. 49) y Palacios (1997, p. 103). Se debe reconocer el estado del otro y tomar 

acción organizada para que se libere, no hacer del otro un receptor pasivo. La 

solidaridad debe ser una característica del maestro democrático. 

El maestro, como intelectual, no debe ser una “categoría orgánica” en ninguna 

de las dos vertientes gramscianas (Gramsci, 1967, 1978). Ni como conservador 

retardatario del cambio por ser defensor de la tradición, ni como representante de 

nuevos sistemas y grupos o clases dominantes. Debe ser un intelectual contestatario, 

indagador, investigador, cuestionador, que transmite duda y crítico de lo existente. 

Debe ser un intelectual de cambio, contestatario del sistema imperante y de la cultura 

dominante, la que sea, bajo el régimen que sea. 

Como se puede ver, la teoría crítica denuncia la democracia existente y apunta 

hacia características que la profundicen en relación a la educación. Tanto en la 

sociedad como incluso en el desempeño del maestro. Parece necesario en este 

momento abundar y tratar de profundizar en una teoría crítica de la democracia. 

Como se ha visto anteriormente, la democracia representativa vigente en la 

colonia y bajo el capitalismo neoliberal no satisface el desarrollo político y social. Es 

una democracia limitada, controlada por los sectores privilegiados, que no propicia la 
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participación consciente de los sectores marginados. No ofrece los mecanismos 

necesarios para que el poder esté en manos del pueblo, es un secuestro de la voluntad 

popular, de los reclamos de justicia social. En el caso específico de Puerto Rico 

desconoce la soberanía y se limita a la administración de la colonia. Pero sobre todo 

es una democracia que no promueve la autogestión comunitaria, el apoderamiento de 

sus vidas por los marginados y el desarrollo de consciencia social. 

Existe por todo el mundo un movimiento para ampliar la democracia 

representativa sobre unas bases de mayor participación (ver Bibliografía del debate 

sobre democracia en América Latina y Páginas web de diferentes perspectivas en 

lucha por ampliar la democracia). Incluso se han logrado algunos reclamos en esa 

dirección, en diferentes grados y a distintos niveles. Es un movimiento que 

básicamente está predicado en un discurso que parte de la democracia representativa y 

que su mayor preocupación es cómo mejorarla, sobre todo, en crear mecanismos de 

fiscalización y revocación, pero manteniendo la representatividad. En este trabajo la 

propuesta es otra, se estudia la posibilidad de una democracia que supere la 

representatividad según se practica en el presente. 

Con el planteamiento de democracia participativa crítica se cuestiona la 

representación misma. Se busca, más que ampliar, minimizar, sino eliminar la 

representación. Profundizar los mecanismos procesales para una participación 

directa y de calidad crítica. Se plantea la democracia como proceso de formación y 

no solo de mecanismo de participación de los formados. Democracia como proceso 

deliberativo liberado de la dependencia y la enajenación social. Como práctica de la 

inteligencia y la creatividad humana en sociedad. Que se nutre de y forma a un ser 

crítico. Como un mecanismo social para fortalecer los hilos conductores de las 

identidades sociales encontrando la convivencia en la diversidad universal. Que 
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contribuya a transformar la globalización depredadora del neoliberalismo en la 

globalización solidaria de los pueblos en lucha por un futuro sin opresión, de justicia 

social, democracia, paz y libertad. 

El proceso de participación está totalmente influenciado por la ideología. Ésta 

lleva al individuo incluso a escoger la situación en la cual se quiere involucrar y lo 

guía en la solución que busca. Esta búsqueda de soluciones es un proceso creativo de 

resolución de problema. En la medida que exige profundidad, yendo más allá del 

escoger entre el sí y el no, obligando a la elaboración y generación de ideas, entonces 

es una participación acompañada de reflexión. Es un proceso que provoca 

transformación ideológica, es didáctico. En la medida que la reflexión está imbuida 

por la criticidad y la conciencia social, es decir, busca el bien común, el ciudadano 

tiene que recurrir a lo que Sternberg (2003, 2004) llama sabiduría y aquí se prefiere 

llamar consciencia social, es decir, encontrar una solución que, partiendo de la 

consciencia de ser un ser social, sea un balance creativo entre los diferentes conjuntos 

de intereses en juego
38

: los de la dimensión personal intrapersonal-interpersonal; los 

laborales y los provenientes de la relación clase social-comunitarios-nacionales. Es un 

proceso de concienciación, es decir, de toma de consciencia y por lo tanto forjador de 

ideología. A continuación se puede ver una ilustración (Gráfica 9) del proceso 

forjador de la democracia  participativa crítica que aquí se plantea. 

                                                 
38

 Se han reorganizado los dominios de intereses de Sternberg –intrapersonales, interpersonales y 

extrapersonales- por unos más enmarcados en la cotidianidad. Los dos primeros se unieron en un 

conjunto. En el segundo se creó el laboral, y los macros se integraron a los extrapersonales. Las 

definiciones de Sternberg, se trataron anteriormente y se puede abundar sobre ellos en las referencias 

provistas. 
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En muchas partes del mundo se debate sobre qué es y cómo debe ser la 

democracia. En África, Asia y en el hemisferio americano ha sido un debate 

estrechamente ligado a los procesos descolonizadores. Después del conflicto sobre los 

procedimientos en las elecciones del 2000 entre J. W. Bush y Al Gore el tema ha 

cobrado especial interés en los EE.UU. En Sur América los procesos políticos 

recientes de Venezuela, Ecuador y Bolivia han revivido el debate y han puesto en el 

centro de éste los procesos revocatorios, la integración de sectores históricamente 

marginados y las reformulaciones de las constituciones. Europa, con sus procesos de 

desarrollo unitario de los estados, las guerras de los Balcanes y el desmembramiento 

de la Unión Soviética, también se ha unido a él en lo que más parece un redefinir de la 

democracia tanto al interior de los estados como desde la perspectiva del supra-estado 

que constituye la Unión Europea (UE). Pero los debates encierran una gran diferencia 

de perspectivas que están íntimamente enraizadas en los contextos históricos y de 

desarrollo social de cada región. Mientras algunos transitan por los elementos 

Gráfica 9: Participación democrática crítica en su rol 

formador.  
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procesales dirigidos a ampliar su democracia representativa, hay los que luchan por 

salir de regímenes absolutistas y entrar en procesos democráticos y otros han atado la 

lucha democrática al logro de cambios sociales dirigidos a sistemas no capitalistas. 

El abanico es bastante amplio y se le han añadido a la palabra democracia toda 

una serie de adjetivos para resaltar algunos enfoques en los planteamientos, como por 

ejemplo, participativa, directa, verdadera, socialista, popular y hasta el llamado 

movimiento pro leyes e iniciativas ciudadanas (citizenlawmaking) para resaltar el 

proceso de participación ciudadana en la elaboración y aprobación de leyes (Gross & 

Kaufmann, 2002). Todos, en una forma u otra, lo que plantean es lograr una mayor 

participación en los procesos democráticos y, se diferencian en la calidad y 

precondiciones para esa participación. No se pretende discutir todas las perspectivas 

presentes en el debate. Parece innecesario. Sí se provee en, Páginas web de 

comunidades con prácticas de participación ciudadana, enlaces para portales de 

internet que discuten algunos de ellos. En este trabajo se da una perspectiva crítica 

que ayudará al lector en su análisis de las otras. Lo que sí es inescapable es definir lo 

que se entiende por participación porque en ello reside la gran diferencia en el trato 

del problema. 

2.5.3.1 El concepto de participación 

En la siguiente cita de El Troudi, Harnecker & Bonilla (2005) se presenta una 

definición, que puede tomarse de partida para discutir lo que se entiende en este 

trabajo por participación.  

La participación no es un concepto único, estable y referido sólo a lo 

político. Es una dinámica mediante la cual los ciudadanos se involucran en 
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forma consciente y voluntaria en todos los procesos que les afectan directa 

o indirectamente. 

Se habla de participación cuando la gente: a) asiste a reuniones; b) 

cuando sale a la calle a manifestarse a favor o en contra de algo; c) cuando 

de manera pacífica se niega pública y notoriamente a comprar, hacer o 

decir algo que la mayoría considera correcto, d) cuando vota en los 

procesos electorales; e) cuando ejecuta determinadas tareas: campañas de 

alfabetización, de vacunación, etcétera; f) cuando hace sentir su voz en una 

reunión. Todas estas son, sin duda, formas de participación, pero, a nuestro 

entender, la principal forma es la participación en la toma de decisiones 

que le afecten e involucren a otros y en el control de la ejecución y 

mantenimiento en el tiempo de las medidas adoptadas.  

En ese sentido, la participación se convierte en una herramienta 

para derrotar la exclusión política. Al ejercer plenamente su ciudadanía, la 

gente recupera el verdadero sentido de la democracia, poder para el pueblo 

y del pueblo. (p. 8) 

 

Como plantean los autores de la cita, su énfasis está en la participación como 

“herramienta para derrotar la exclusión política”. De hecho, todo su trabajo está 

dirigido a discutir las estructuras democráticas que se dan y se deben dar “como 

insumo vital que permitirá la profundización y consolidación de la revolución 

bolivariana”. El escrito está dirigido al proceso político venezolano porque, según 

dicen, “es preciso avivar permanentemente la llama de la acción conciente (sic)” (p. 

6). Ellos pretenden “aportar en el proceso de toma de conciencia y politización de los 

venezolanos” (p. 5) porque “la participación es una conducta ante la vida, una 
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determinación conciente (sic) y militante […] es querer ser y poder hacerlo. Es ese 

instante en que la vida nos pertenece… Participar, participar para ser libres” (p. 7). 

Los autores también definen lo que es una sociedad a partir de la participación y por 

la que dicen luchar: 

 Sociedad inclusiva, justa, igualitaria, solidaria, de mujeres y hombres 

felices; sociedad de múltiples espacios para el encuentro fraterno en la 

mordedura de la tarde libertaria; sociedad que se reinventa en las reuniones 

de trabajadores y estudiantes, en la gestión de las mesas técnicas, en los 

logros de los comités bolivarianos, en las organizaciones cogestionarias y 

asociativas, en las patrullas sociales, en las tribus y etnias milenarias, en 

las cooperativistas, en las asambleas de ciudadanos, en la acción reiterada 

e inmortal del mar de la participación transformadora. (p. 6) 

 

La búsqueda de esa sociedad “inclusiva, justa, igualitaria, solidaria, de mujeres 

y hombres felices” lleva a considerar que la participación no es unidimensional y no 

se da solo en lo macro, y repercute sobre la conducta humana y su consciencia. En 

este trabajo de El Troudi, Harnecker & Bonilla (2005) se presenta un análisis de 

componentes de la vida política y social que inciden en abrir o cerrar espacios 

democráticos. Discuten las características organizativas estatales, partidistas y 

comunitarias que a todos los niveles es necesario crear, o evitar, para promover la 

participación consciente. Sin embargo, el trabajo sobre estima lo estructural y, aunque 

tímidamente mencionado, no da la importancia necesaria a otras dimensiones de la 

participación. Se inclina a subestimar la lucha ideológica y caer en el peligro del que 

ellos mismos advierten, crear falsas expectativas y fomentar la dependencia en el 

estado, los líderes y los partidos políticos, porque “la participación no se decreta 
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desde arriba. Implica un largo proceso de aprendizaje. Una lenta transformación 

cultural” (El Troudi, et al., 2005, p. 8).   

Marx y Engels (1974)
39

 ya advirtieron sobre caer en su error de sobre enfatizar 

en lo estructural, en las condiciones de vida y no darle el peso adecuado a las ideas de 

los seres humanos como acumulación de experiencia, como históricas, como cultura 

acumulada y como motivadoras de acción. El elemento humanista del marxismo y la 

justa apreciación de lo ideológico, como lo plantea la teoría crítica, es necesario 

rescatarlos y reconocer, como lo plantearon los clásicos (Marx y Engels), que los 

seres humanos (hombre y mujer), que son productores y no entes receptores pasivos, 

son los que hacen a la sociedad y a sí mismos, son los que hacen la historia. 

Gramsci (1978) planteó, en una nueva interpretación marxista del concepto de 

ideología, que el dominio de los capitalistas no se da solamente por el poder 

económico y militar que, la propia sociedad civil desarrolla y mantiene la visión de 

mundo (ideología) sobre la que se reproduce el capitalismo. Ya se conoce y repite casi 

como verdad incuestionable la frase de que, la guerra es la política por otro medio 

(Karl von Clausewitz, De la Guerra. Puede consultarse en 

http://perso.wanadoo.es/ddragon/delaguerra.PDF) y, partiendo de la visión 

gramsciana, se puede añadir que los dominadores recurren a ella cuando los 

dominados han ganado suficientes batallas como para poner en peligro la hegemonía 

de la ideología del dominador. Gramsci (1978) llamaba a que se luche en el frente de 

                                                 
39

 Se recomienda ver la autocrítica de los clásicos a su énfasis en lo estructural,  junto a planteamientos 

sobre el carácter histórico de la ideología y de las ideas en las siguientes cartas: de Federico Engels a 

José Bloch de septiembre de 1890; a Franz Mehring en julio 14 de 1893 y a Piotr Lavrovich Lavrov 

escrita entre el 12 y 17 de noviembre de 1875; de Carlos Marx a Pável Vasílievich Annenkov del 28 de 

diciembre de 1846 y a J. B. Schweitzer de enero 24 de 1865 sobre Proudhon. Las cartas no son 

suficientes para un estudio a fondo de la dialéctica y el materialismo histórico, pero sirven para 

aclaraciones. Sería necesario, por lo menos, adentrarse en las siguientes obras de dichos autores: La 

ideología alemana, Feuerbach y el fin de la filosofía clásica alemana y El anti-Düring.  
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la ideología en una guerra de posiciones y no solo en la búsqueda del poder como 

medio de transformar la cultura dominante por medio del cambio de las estructuras. 

La participación se da en tres dimensione: 1. la personal, 2. la laboral y 3. la 

política. En la personal se puede incluir desde las relaciones sentimentales 

interpersonales y las familiares hasta las vecinales. En lo laboral se incluyen todas las 

formas en que se agrupa el ser humano, alrededor de su centro de trabajo, sindicatos, 

asociaciones profesionales y deportivas. En la política quedan incluidas todas las 

asociaciones en que se interviene con la cosa pública, como por ejemplo, los partidos 

y movimientos políticos, las comunidades organizadas para reivindicaciones propias, 

movimientos de solidaridad y todo tipo de movimiento social por reivindicaciones 

puntuales.  

La relación entre ellas es dialéctica, es decir, se influyen entre sí. No son en 

realidad dimensiones aisladas, en la que una no se manifieste en las otras y viceversa. 

Su separación aquí es solo con el propósito de categorizarlas a los fines de análisis y 

estudio. Cada una se va desarrollando en un mar de condiciones que forman una 

madeja de formas, contenidos y conductas. Por ejemplo, los que se desempeñan en el 

campo de la educación están conscientes que la formación de los niños y jóvenes no 

solo se da por el mensaje elaborado en el discurso del aula. Lo que le llega al 

estudiante es una mezcla en la que el modelado desempeña un papel fundamental. A 

veces se dice una cosa pero se hace otra, y lo que se hace tiene más peso que lo que se 

dice. El carácter y la consciencia del niño se forman no solo en la escuela, también y 

principalmente en la familia, en su comunidad, en grupos de pares y con el actual 

bombardeo ideológico que les llega por la televisión, los juegos electrónicos e 

internet. En esa madeja intervienen las condiciones de vida compuestas por relaciones 

sociales, relaciones de producción, clases sociales y nivel de vida. Interpretación de 
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esas condiciones de vida que les llega filtrada por la formación académica de ellos y 

de los que le rodean. Esa interpretación de las condiciones de vida, que se encuentra 

en la cultura y la ideología, está llena de valores, prejuicios, información y 

desinformación, ciencia y superstición. Esa madeja cultural incluye dependencias 

económicas reales y psicológicas. Así que la participación, pero más bien la capacidad 

de participar, está trabada en ese enredo estructural y psíquico donde se entremezclan 

lo personal, lo laboral y lo político.  

Para comprender esa relación tan compleja, entre condiciones de vida, 

condiciones estructurales y acción consciente e inconsciente, es necesario adentrarse 

en las lecturas de autores posteriores a los clásicos marxistas como lo son Theodor 

Adorno, Eric Fromm, Lev Vigotsky, Antonio Gramsci, Paulo Freire, Frantz Fanon y 

Albert Memmi. Posiblemente los estudios sobre el colonialismo y la lucha por la 

identidad y liberación (lo prefiero a la expresión de “por respeto a sus derechos 

civiles” por ser más abarcador y expresar mayor profundidad) de los negros 

norteamericanos son los que mejor pueden arrojar luz sobre el papel de la consciencia 

en las luchas sociales. El esfuerzo de las Panteras Negras y Malcoln X por levantar el 

orgullo y la autoestima del negro norteamericano con consignas como ¡Black is 

beautiful! fue fundamental en la conquista de su identidad y su liberación. 

En Puerto Rico también se puede ver cómo el movimiento independentista ha 

logrado por muchas décadas resistir la asimilación cultural norteamericana e ir 

formando una nacionalidad puertorriqueña mediante luchas culturales dirigidas a una 

reafirmación de la identidad nacional. Objeto de esas luchas ha sido trabajar con la 

autoestima del puertorriqueño, mantener los símbolos patrios, reconocerse como 

nación, defender el español como idioma nacional, promover tradiciones, bailes y 

música que le distinguen como pueblo. En estas luchas, reconociendo que no es 
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buscar una cultura cerrada a las influencias y sin desarrollo histórico, han logrado 

sobrevivir como nación. Es cierto que no ha sido suficiente para lograr la liberación 

nacional y detener por completo la asimilación cultural y el dominio imperialista. 

Incluso en la actualidad se puede poner en duda si se está logrando desarrollar esa 

resistencia o si, ayudados por las tecnologías de información y comunicación, se está 

perdiendo la batalla también en lo cultural. 

El puertorriqueño ha desarrollado una mentalidad de dependencia producto de 

unas estructuras y políticas económicas populistas, clientelistas y de asistencia a los 

sectores más empobrecidos. Hay familias en las que por generaciones ningún 

miembro ha trabajado y han vivido de la asistencia pública. Igual que a nivel 

individual hay instituciones que se crearon y se mantienen de transferencias 

económicas proveniente de los EE.UU. Incluso el Departamento de Educación 

depende de fondos federales para impulsar y mantener muchos programas educativos 

y en las universidades la mayoría de los estudiantes estudia con becas del mismo 

origen. Toda esta política económica es impulsada y mantenida por el imperialismo, y 

los partidos políticos colonialistas compiten por el que más logra traer estas 

transferencias. Todo ello ha contribuido a crear una cultura de la dependencia que no 

permite que, aun cuando en el marco legal y político existan determinadas 

condiciones para una mayor participación en la toma de decisiones personales y 

políticas sean utilizadas para su propio desarrollo. La participación política  de los 

sectores marginados es acrítica, "seguidista", dependiente y apoya el status quo. Estos 

elementos aquí mencionados son parte de los que contribuyen a formar esa ideología 

colonial hegemónica. 

Otro ejemplo del peso ideológico es la crítica de las mujeres sobre la doble 

vara entre los hombres a la hora de manejar la participación política y las relaciones 
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entre parejas. En las relaciones entre parejas se ve como, por ejemplo, se pretende 

relegar a la mujer a un rol pasivo, dependiente del hombre, ejecutora de tareas o 

administradora de lo familiar, pero sujeta a las decisiones del hombre. La lucha por la 

equidad de género ha tenido como centro de sus planteamientos lograr el 

reconocimiento de derechos de participación que van desde las relaciones de pareja, 

pasando por las económicas hasta la vida política pública. El logro de mayores 

libertades, igualdad y participación ha estado unido a la adquisición de capacidad para 

romper con la dependencia económica. Para su plena igualdad de derechos y 

participación se hacen necesarios tres requisitos que, están íntimamente ligados a la 

propia liberación del ser humano de los valores y trabas culturales de la sociedad 

capitalista: formación académica, toma de consciencia sobre la equidad de género por 

hombres y mujeres y liberación de las ataduras económicas que mantienen su 

dependencia. Por eso, aunque ésta lucha es un componente inseparable de la lucha por 

la justicia social en toda la sociedad, es una lucha ideológica en la que se puede y se 

debe ir ganando posiciones a la ideología hegemónica. En el pasado y en el presente, 

donde la mujer se ha incorporado a las fuerzas productivas en todos los niveles –

fábrica, servicios, gobierno-, pueden dar testimonio de cómo tuvieron y han tenido 

que seguir luchando por sus derechos en las relaciones de pareja así como por 

igualdad salarial y de condiciones de trabajo. 

Tomando en cuenta el peso de lo ideológico es que se plantea la necesidad de 

que la participación se defina como una consciente, responsable y crítica. Que rebase 

lo estructural y que conforme a un nuevo ser humano, en una nueva ideología 

contestataria. Se busca una participación consciente en todas sus dimensiones, que sea 

crítica, reflexiva, dialógica, que asuma responsabilidad en la acción, capaz de formar 

una nueva sociedad, guiada por valores que lleven a una “sociedad inclusiva, justa, 
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igualitaria, solidaria, de mujeres y hombres felices”, activos en la producción de su 

futuro, en hacer su historia.  

A continuación se modifica, destacando los cambios en letra combinada de 

negrilla e itálica, la definición de participación presentada al inicio de éste apartado: 

La participación crítica no es un concepto unidimensional, a-histórico, 

único, estable y referido sólo a lo político, incluye las dimensiones 

personal y laboral. Es una dinámica mediante la cual los ciudadanos se 

involucran en forma consciente y voluntaria en todos los procesos que les 

afectan directa o indirectamente. 

Se habla de participación cuando la gente: a) asiste a reuniones, toma 

decisiones y asume tareas; b) cuando sale a la calle a manifestarse a favor 

o en contra de algo; c) cuando de manera pacífica se niega pública y 

notoriamente a comprar, hacer o decir algo que la mayoría considera 

correcto, d) cuando vota en los procesos electorales o se niega, como 

postura política, a participar en ellos o realiza desobediencia civil contra 

leyes injustas; e) cuando ejecuta determinadas tareas: campañas de 

alfabetización, de vacunación, etcétera; f) cuando hace sentir su voz en una 

reunión y asume responsabilidades sociales; g) cuando realiza tareas, 

comparte responsabilidades y participa de la toma de decisiones 

familiares. Todas estas son, sin duda, formas de participación en la toma 

de decisiones que le afectan e involucran a otros, pero tienen que estar 

acompañadas del control de la ejecución y mantenimiento en el tiempo de 

las medidas adoptadas.  
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En ese sentido, la participación se convierte en una herramienta que 

requiere una motivación consciente mínima, que parte de una 

necesidad, pero que contribuye, a su vez,  a la toma de conciencia, a su 

profundización y a derrotar la exclusión política y la dependencia 

psicológica individual y colectiva. Al ejercer plenamente su ciudadanía, la 

gente recupera el verdadero sentido de la democracia, poder para el pueblo 

y del pueblo. 

 

La expresión de la interiorización en el ciudadano de ésta participación 

crítica, según se analiza en este trabajo, se puede resumir con la siguiente 

ilustración (Gráfica 10):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.5.3.2 Procesos prácticos hacia una democracia participativa crítica 

Nuevamente surge la necesidad de buscar respuestas prácticas a los 

planteamientos teóricos. Hasta el momento se ha hecho un análisis crítico de la 

democracia representativa y se ha construido una teoría crítica de la democracia 

participativa crítica. En el proceso quedan dos preocupaciones por contestar. Una es, 

Conducta participativa crítica en todas las dimensiones 

En lo personal En lo laboral En lo político 

Conscientemente: se toma posición, se opina, se toma acción, se admite y fomenta la 

misma conducta en otros, se comparten responsabilidades, no se controla, se cuestiona 

Participación crítica interiorizada 

Gráfica 10: Participación crít ica interiorizada.  
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¿cuáles serían los componentes prácticos que permitirían delinear una ruta hacia la 

posibilidad de lograr la democracia participativa crítica? La otra es ver la relación 

entre este planteamiento, claramente político, y la preocupación inicial: Si la 

inteligencia y la preparación académica no han sido la solución para evitar los 

problemas mencionados de corrupción, opresión, discriminación, genocidios, ni 

garantía de una conducta positiva por la búsqueda de la justicia social, la 

democracia, la paz y la libertad, y ser instruido no ha sido sinónimo de ser más 

humano, entonces, ¿qué falta, desde el punto de vista de la educación, en la 

formación de los niños?  

Como hilo conductor en todo el trabajo han estado presente varios supuestos 

que dan sentido a la integración del análisis político y que en este capítulo se han 

enfatizado: la justicia social, la democracia, la paz y la libertad constituyen fines de la 

humanidad; la educación, aunque se vea desde una perspectiva técnica tiene tras de sí 

una racionalidad de fines; el ser humano es constructor de su destino en la medida que 

lucha por mejores condiciones de vida consciente de su ser social y tiene las 

herramientas ideológicas para ello; el ser humano se desarrolla en un contexto 

económico, social, cultural e histórico que lo forma, pero que a la vez él es capaz de 

transformarlo y de transformarse con él; la identidad del individuo es la integración 

histórica y contextual de su ser psicológico, biológico y social, no hay tal cosa como 

una esencia humana al margen de la experiencia acumulada por él, como individuo y 

como parte de la humanidad; el desarrollo del individuo y de la sociedad es un 

proceso dialéctico en el que ambos se influyen. Si se ha partido de estos supuestos no 

se pueden ver los procesos de desarrollo de la inteligencia, el pensamiento crítico, la 

creatividad y la consciencia social aislados del contexto social en el que se encuentra 

la escuela y se da el aprendizaje, sea éste formal o informal. Es necesario discutir la 
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organización política de la sociedad porque ésta contribuye al o entorpece el 

desarrollo del ciudadano crítico que se ha estado discutiendo. 

Como todo producto del desarrollo social, donde la participación consciente 

de los ciudadanos es un elemento crucial a la calidad de su funcionamiento, la 

democracia participativa crítica no se logra por decreto. Los elementos formales, 

como las leyes e instituciones, se pueden legislar y por orden ejecutiva establecerse. 

Su uso y la calidad de su funcionamiento, sin embargo, no depende solo de los 

procedimientos, normas, estatutos y recursos que se asignen. Detrás de cada uno de 

esos componentes hay un ser humano con determinada ideología interpretando y 

ejecutando. Su logro es mediante un proceso multidimensional y dialéctico en el que 

sus componentes se entrelazan e influyen, en grados desiguales y con peso diferente 

en diferentes momentos históricos. Sus dimensiones parten tanto de lo cultural como 

de lo estructural. Sin pretender agotar los componentes se puede mencionar la 

formación del ciudadano crítico, los procesos culturales, experiencia histórica 

acumulada, la lucha entre ideologías, la reconfiguración y desarrollo de nuevas 

identidades, la reorganización política del estado y su relación con la sociedad civil, 

los movimientos sociales y reivindicativos, mecanismos procesales y legales, 

condiciones económicas de vida y cambios estructurales de equidad y justicia en lo 

económico y lo social, las luchas en las relaciones de poder y entre intereses. 

Actualmente no se puede dejar fuera el carácter global de las relaciones entre estados, 

es decir, de la influencia que se ejerce en lo local por el carácter global de la 

economía, las comunicaciones y procesos culturales de formación de identidades 

(García Canclini, 1999). Se pueden añadir otros componentes y toda una lista de 

elementos específicos dentro de cada uno. Por ejemplo, El Troudi, et al. (2005) 
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discuten seis temas específicos que se enmarcan en algunos de los componentes antes 

mencionados:  

1) la participación protagónica;  

2) la organización de base;  

3) el diagnóstico colectivo de los problemas, potencialidades y recursos 

comunitarios;  

4) la formulación de presupuestos participativos;  

5) el control social de la ciudadanía sobre los asuntos públicos [ver sobre 

procesos actuales de estos dos últimos puntos, Biografía del debate sobre 

democracia en América Latina, Páginas web de diferentes perspectivas en 

lucha por ampliar la democracia y Páginas web de comunidades con 

prácticas de participación ciudadana]; y  

6) el rol de las organizaciones públicas de base.  

 

Otro ejemplo de “elementos pertinentes a la democracia”  lo da Liliana Cotto 

Morales (2008) cuando plantea que, “en las teorías de los movimientos sociales se 

afirman varios elementos que son pertinentes para la democracia y la participación 

como aspiración”, enumerando: 

1. El papel de las utopías;  

2. La ampliación de la ciudadanía entendida como derechos y deberes 

con el colectivo;  

3. Existencia de autonomía política real;  

4. La constitución de identidades colectivas;  
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5. La ejecución o no de políticas culturales;  

6. La capacidad de demarcar las fronteras entre alianzas / redes / 

coaliciones / apoyos y las cooptaciones / condescendencias / 

manipulaciones;  

7. El reto de la revolución tecnológica y su impacto en las subjetividades 

y la cultura política (pérdida de la “frontera entre ser ciudadano/as y 

ser consumidores de mensajes”). (Extraído de la ponencia: 

Movilización social y democracia en Puerto Rico. Mesa Redonda. 

Jornada: Los movimientos sociales y la profundización de la 

democracia en América Latina. UPR-Río Piedras.) 

 

La lista de componentes, así como de elementos dentro de estos, puede ser 

extensa. Más importante aún, algunos se solapan y todos en realidad guardan relación 

entre sí. Es difícil imaginar, por ejemplo, cómo se puede dar una participación 

protagónica sin reestructuraciones económicas o políticas o mecanismos procesales 

que la  viabilicen o lograr esta viabilidad sin participación crítica o desarrollar 

capacidad de participación crítica sin practicarla en la toma de decisiones sobre 

asuntos públicos o presupuestos municipales o sin romper con la dependencia 

ideológica y económica. El desarrollo de los componentes y sus elementos seguirán 

un desarrollo dialéctico, es decir, desigual, no lineal, cíclico y en ocasiones por saltos, 

no necesariamente claramente estructurado y definido. Es decir, como se concibe por 

Marx y Engels el desarrollo social: dialéctico, en ciclos, unas veces evolutivo, 

armonioso y otras por saltos, en rupturas, en momentos revolucionarios. 
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Esta concepción dialéctica del desarrollo de la democracia participativa crítica 

lleva a considerar que, si es ideal conseguir condiciones estructurales que la 

viabilicen, no es ni práctico, ni dialéctico mantenerse en una postura estructuralista de 

espera de condiciones ideales. Esto sería la cosificación del ideal en una relación de 

causa y efecto, y no en un proceso dialéctico y dinámico. El problema de las visiones 

estructuralistas es que en el fondo son metafísicas, colocan las aspiraciones de la 

humanidad en ideales fuera de la cotidianidad. Los ideales así tratados se convierten 

en quimeras irrealizables, en ideales abstractos desvinculados de la vida material de 

los hombres y mujeres. El discurso los cosifican como entes con vida propia y eterna, 

estructurados, claramente definidos y acabados.  

Los ideales, sin embargo, no se descartan, son motores que dan horizonte a las 

luchas, pero tienen la particularidad de ser históricos y contextuales, y en esa medida 

estar condicionados por las estructuras sociales, pero en esa misma medida son 

inacabados, indefinidos, indeterminados, imperfectos, constituyen utopías. Con esto 

se quiere enfatizar, y parece que se ha dejado claro al discutir el desarrollo del 

concepto de democracia, que los ideales de la humanidad nunca serán los mismos, 

aunque semánticamente los denominemos igual, en cada momento histórico. Como 

diría Bakhtin
40

, el concepto estará formado en cada grupo y en cada individuo con los 

elementos que aporta la cotidianidad y será un constructo formado a partir de ella y a 

la vez conformándola en su significado. En otras palabras, su complejidad permite 

seleccionar partes para interpretarla y darle significado, para percibirla distinta en 

cada logro, de lo que se perseguía, y darle nuevos significados para seguirla 

persiguiendo como nunca lograda. En esa persecución es que adquiere su carácter de 

utopía nunca alcanzada, pero realizable, porque lo logrado ya abandona al ideal que, 

                                                 
40

 Sobre el pensamiento de Mikhail Bakhtin puede consultarse: Morson, Gary Saul & Emerson, Caryl. 

(1990). Mikhail Bakhtin; Creation of a Prosaics. Stanford, California: Stanford University Press. 
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ahora representará lo no logrado más las nuevas formulaciones y reformulaciones que 

parten del nuevo cotidiano. 

El cotidiano actual del puertorriqueño es la democracia representativa colonial 

y neoliberal que se ha descrito anteriormente. Dentro de esa cotidianidad hay que ir 

arrebatando espacios para la democracia participativa crítica, así que para que vaya 

cobrando forma desde la democracia representativa misma, y se haga realidad en una 

sociedad poscolonial, deben darse, por lo menos, los siguientes componentes 

específicos: 

 Soberanía nacional. Sin ésta, la discusión de ciertos problemas sociales, 

económicos y políticos, no alcanzarían la profundidad necesaria para su 

solución ni permitiría que el pueblo asuma la responsabilidad de su futuro. 

En el caso particular de Puerto Rico
41

, y de todos los países bajo el 

colonialismo o alguna forma de dominación extranjera, la soberanía 

permitiría que el pueblo asuma sus derechos y deberes en el consorcio de 

naciones. Que tenga el poder para regir su destino con los acuerdos y 

alianzas que estime necesarios para su bien común y el de los otros 

pueblos, sin restricciones impuestas por la intervención extranjera. 

 Apertura y transparencia en la información que afecta la toma de 

decisiones. La información necesaria para tomar decisiones inteligentes 

debe ser de libre acceso. Deben existir los mecanismos para que en corto 

                                                 
41

 La necesidad de la soberanía ha sido planteada históricamente por los sectores políticos que luchan 

por la independencia. Sin embargo, en la actualidad, sectores allegados al partido político que 

tradicionalmente ha defendido el estado colonial comienzan a plantear la necesidad de la soberanía para 

atender los apremiantes problemas económicos del país. Incluso, economistas que se ubican en una 

ideología capitalista, como el Brookings Institution, en su último estudio sobre Puerto Rico han 

planteado las limitaciones que para el desarrollo impone la falta de soberanía. Sobre el tema pueden 

consultarse: Collado Schwarz, Ángel. (2008). Soberanías exitosas: Seis modelos para el desarrollo 

económico de Puerto Rico. San Juan, P.R.: EMS Editores; Collins, Susan M., Bosworth, Barry P. & 

Soto-Class, Miguel A. (Eds.). (2008). The economy of  Puerto Rico; Restoring growth. Washington 

D.C.: Brookings Institution Press and Center for the New Economy. 
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tiempo esté disponible a los ciudadanos. La tecnología de información y 

comunicación existente lo hace viable. Los datos y las investigaciones 

tienen que proveerse, no solo las propuestas finales y las conclusiones de 

los líderes. Que todos tengan la posibilidad de hacer sus propias 

interpretaciones de los datos. Que no tengan que depender de la 

propaganda y de los argumentos elaborados sobre la interpretación que 

hagan los partidos y demás grupos de interés. 

 Acceso de todos los sectores, pero principalmente de los menos 

privilegiados, a los foros de toma de decisiones. Que en los organismos 

del estado y en los procesos de selección de sus miembros se incluya que 

pueda haber representantes de movimientos de base, no solo de partidos, 

como por ejemplo que sean miembros con voz y voto en la legislatura. 

Que existan mecanismos de participación para la elaboración y aprobación 

de políticas públicas y legislación. Actualmente se puede encontrar, en 

Puerto Rico y en otros países, procesos participativos en el nivel de 

aprobación. En realidad esta es una decisión de sí o no, de escoger entre 

una cosa y otra, ambas ya elaboradas en los niveles de representación. Es 

necesario llevar la participación a la elaboración misma de la política más 

allá de la celebración de vistas públicas. En las vistas públicas se llevan 

planteamientos, pero los que decidirán sobre qué incluir serán otros. 

Aquellos ante los que hubo la vista pública y se les reconoció el privilegio 

de representar, escuchan y, en cuartos cerrados, redactan. Lo que se 

somete a aprobación será filtrado por la representación. En Puerto Rico el 

organismo de mayor jerarquía de aprobación es la legislatura y para ciertas 

cosas, principalmente de carácter constitucional, el referéndum y el 
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plebiscito. Ambos mecanismos gestados desde el ejecutivo y desde la 

legislatura. ¿Por qué no legislar la propia comunidad por aquellas cosas 

que le son pertinentes? ¿Por qué las comunidades y los grupos de presión 

no pueden elaborar la legislación y, sin que sea filtrada por la legislatura, 

someterlas a consideración de la comunidad afectada o del pueblo en 

general? Por ejemplo, en Puerto Rico, después de años de lucha del pueblo 

para que la marina de guerra de los EE.UU. cesara los bombardeos y 

abandonara las tierras ocupadas en la isla municipio de Vieques, no se le 

ha dado participación directa a sus ciudadanos en la planificación y 

desarrollo de la isla. Igual pasa con el pueblo de Ceiba y los terrenos de la 

base naval de Roosevelt Road y con el desarrollo de la zona de Piñones. El 

reclamo de esos ciudadanos no se ha escuchado aunque han hecho el 

planteamiento e incluso se han elaborado planes de desarrollo en los que 

han participado expertos junto con los habitantes afectados. 

 Discusión pública garantizada de los temas y asuntos que afectan la 

vida colectiva. Incluyendo espacio para deponer en igualdad de 

condiciones, y en esta etapa de desarrollo de los mecanismos y la 

consciencia de participación, con acomodo favorable y preferencial para 

las comunidades, sindicatos y los sectores marginados en todos los foros 

pertinentes a la discusión de la política pública concernida. Que el 

principal ejecutivo del gobierno tenga comparecencia pública periódica, y 

cada vez que así se le reclame por la legislatura, para rendir informe de sus 

decisiones, y que en este proceso puedan haber preguntas directas por el 

pueblo y no solo por sus representantes. Actualmente, en algunos países 

europeos y suramericano, el presidente o primer ministro comparece ante 
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su parlamento para rendir informe y participar de debates sobre medidas 

que ha tomado el ejecutivo. El hecho de que no sea para escuchar un 

discurso, sino que recibirá preguntas, críticas y señalamientos en contra 

que, deberá contestar en el momento, parece una práctica democrática 

positiva. La tecnología permitiría la participación directa del pueblo en 

hacer preguntas e incluso que organizaciones de base relacionadas con el 

tema en discusión participen en el debate. Un ejemplo esperanzador lo dio 

Ecuador cuando su presidente se sentó junto con los representantes 

indígenas a tratar de resolver un diferendo sobre el agua, y la reunión se 

llevó a cabo ante las cámaras de televisión del país e internacionales. 

 Limitar los poderes y hacerlos más distribuidos para que nadie –

persona, partido o grupo- pueda acapararlos. Mayor separación de 

poderes en la cosa pública. Por ejemplo, además de los llamados poderes 

ejecutivo, legislativo y judicial podrían haber otros como, por ejemplo, el 

de los medios de comunicación masiva. La rama judicial debe ser electa, 

no designada. Por ejemplo, el Colegio de Abogados de Puerto Rico, en 

proceso interno democrático puede hacer recomendaciones de jueces 

basadas en méritos profesionales y, junto a otras candidaturas que pueden 

surgir por mecanismos de postulación popular, ser votados en elecciones 

generales.  

 Todos los titulares de las principales instituciones gubernamentales 

sean de carácter electivo y por un tiempo mayor que el del ejecutivo. 

Agencias de servicios públicos estrechamente relacionadas con el ejercicio 

de una profesión cuenten con el aval de los organismos colegiados, los 

gremios o sus profesiones directamente, como por ejemplo, Servicios 
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Sociales, el Departamento de Educación, la Procuraduría de la Mujer y el 

Departamento de Salud. En el caso del Departamento de Educación, como 

ejemplo, podría haber dos o más rondas. En la primera se podría 

seleccionar los tres candidatos más votados por todos los componentes del 

sistema educativo para que estos a su vez sean los sometidos a la votación 

general del pueblo. Igual podría ser con las otras agencias. En cualquier 

caso el pueblo debe ser el que tenga la última palabra y escoja en votación 

general y no solo los miembros de una profesión. El proceso debe hacer 

claro que son funciones sociales, que no se rigen por fórmulas apolíticas, 

que la visión de mundo, que los intereses de clase estarán presentes en la 

política pública que impulsen y en las decisiones específicas que tomen 

esos funcionarios. La pregunta, en fin de cuentas, es ¿por qué, incluyendo 

las corporaciones públicas como la Autoridad de Energía Eléctrica y la 

Autoridad de Acueductos y Alcantarillados, no pueden participar sus 

trabajadores en la selección de los ejecutivos, como se hace en las 

cooperativas? Si esas entidades tienen como fin único el servicio al pueblo, 

¿por qué no pueden ser electos por el pueblo? ¿Por qué el pueblo no puede 

revocar a quien no le sirve bien? Igual pregunta es aplicable a la 

Universidad de Puerto Rico, ¿por qué el presidente, los rectores y los 

directores de departamentos tienen que ser designados? ¿Por qué toda la 

comunidad universitaria no puede escogerlos?  

 Igualdad de condiciones para que todos los sectores participen. 

Partiendo de que en la sociedad no todos tienen igualdad de oportunidades, 

la igualdad de condiciones incluye limitar al que más tiene y ampliar las 

posibilidades del que menos tiene. Es el mismo principio de la inclusión 
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con las personas con impedimentos. Se crean condiciones especiales de 

acomodo razonable que garanticen sus derechos. El mejor ejemplo son los 

medios de comunicación y la justicia. Igualdad de acceso, sin limitar al 

que posee recursos económicos en abundancia y sin que se creen 

condiciones especiales para que la comunidad de escasos recursos 

participe, en realidad lo que hace es darle más poder al que ya lo tiene; se 

convierte en un derecho formal. Los defensores del ambiente tienen los 

piquetes, las pancartas, las marchas, la calle, la desobediencia civil para 

hacerse oír con alcance limitado y, si un medio de prensa la recoge, tener 

una divulgación nacional de la acción. Los desarrollistas y violadores de 

las leyes ambientales poseen miles de dólares para poner anuncios y 

comprar páginas enteras en los medios de comunicación masiva. Ellos 

tienen los recursos para usar en todo su potencial la “igualdad” que ofrece 

la “libertad de prensa” y divulgar sus argumentos y crear opinión pública. 

 La democracia participativa crítica requiere la garantía de los 

derechos civiles. Todas las libertades reconocidas en la Declaración 

Universal de Derechos Humanos (1948) aprobada y proclamada por la 

Asamblea General de las Naciones Unidas el 10 de diciembre de 1948, 

pero garantizadas con la igualdad señalada en los términos planteados en 

la viñeta anterior y con restricciones a la propiedad de los recursos 

naturales y de los medios de producción. 

 Los distintos sectores del pueblo tienen capacidad para influir y 

ejercer poder. Someter legislación, participación directa en la 

administración, votación de leyes, elección y fiscalización de 

administradores y poder de revocación. En la medida que se tiene 
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acceso a los procesos de toma de decisión, se facilita la organización de 

colectivos, se amplían los mecanismos fiscalizadores y de revocación, se 

tiene acceso a la comunicación pública, es decir, el pueblo marginado se 

pueda constituir en grupos de presión con capacidad para ejercerla, es una 

fuerza influyente que no se puede despreciar. La revocación tiene que 

incluir a los gobernantes y los titulares de las agencias y corporaciones 

públicas. Esta revocación sería independiente de procesos de destitución 

por delitos y conductas inmorales. Revocación porque se entiende que no 

cumple con sus deberes, con el programa de gobierno votado en las 

elecciones o porque no se está de acuerdo con la política que implementa. 

 

Allí donde la representación no se pueda obviar, el representado tiene 

que tener la capacidad de revocarla y cambiarla tan pronto entienda que no 

cumple con sus expectativas. Ese poder debe existir para todos los niveles 

donde haya representación, desde las estructuras de base hasta el gobierno, 

incluyendo los partidos. Gramsci (1921), buscando “que toda la masa de 

trabajadores se interese en los problemas sindicales, y a la misma vez retener 

aquellos elementos contenidos en la asamblea general que eran beneficiosos 

desde un punto de vista educativo”, compara las ventajas y desventajas para 

los sindicatos grandes de las asambleas de miembros, el referéndum y las 

asambleas de delegados de taller. Descarta la asamblea general por prestarse a 

la manipulación y falta de condiciones para el debate profundo. Igual con el 

referéndum, porque no se podía implementar rápidamente, podía constituir un 

freno al desarrollo de las luchas y no todos los obreros tenían igual grado de 

consciencia. Por supuesto, desconociendo la tecnología actual que permitiría 
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efectuar debates y votaciones con gran rapidez, él escogió la asamblea de 

representantes de talleres electos, pero con la posibilidad de revocación 

inmediata. En su planteamiento estaba tratar de conseguir el más alto grado de 

discusión y participación de las bases en debates organizados. Asumía que, si 

los mandatos son imperativos y revocables representarían la opinión de la 

base. 

 Todas las decisiones que afecten al país como entidad exijan discusión 

pública y referéndum. Como por ejemplo, tratados regionales y 

participación en guerras y organismos internacionales. Bajo el 

colonialismo y la falta de soberanía del Puerto Rico actual nada que se 

refiera a la participación internacional se podría someter a consulta. Ese es 

uno de los campos reservados al gobierno de los EE.UU. 

 Medios de comunicación masiva como bien público, con limitación 

para que no puedan ser acaparados por individuo, partido o grupo, 

incluyendo el gobierno. No exista el derecho a la propiedad privada de 

los medios de comunicación masiva: prensa escrita, TV, estaciones de 

radio e internet. Estos deben ser amplios y abarcadores geográficamente y 

en contenido, diversos, libres de censura, no controlados por una persona, 

grupo o gobierno, administrados con participación popular, con ejecutivos 

electos y revocables por el pueblo, con acceso garantizado para todos los 

grupos de interés, las comunidades y los movimientos y partidos políticos. 

Libertad para publicar y difundir ideas mediante medios comunitarios, 

profesionales y de grupos de interés, sin que estén subvencionados desde 

el extranjero. Actualmente en Suiza, la de mayor desarrollo en democracia 

representativa capitalista de acuerdo a la ONU, hay predominio de la TV 
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pública sobre la de propiedad privada (Gross & Kaufmann, 2002). Por 

públicos aquí se entiende que además son nacionales y no puedan 

pertenecer a capital extranjero ni estar reglamentada por otro país. 

Segmentos de la programación pueden ser privados. Es decir, segmentos 

específicos pueden ser rentados por personas jurídicas, incluyendo capital 

financiero, empresas grandes y gobierno, pero garantizando condiciones 

que le permitan a organizaciones de base participar con igual grado de 

calidad y creatividad. La administración de los medios estaría sujeta a 

elección y revocación y, por supuesto, en Puerto Rico no estaría sujeta a 

control extranjero, como actualmente lo hace la Comisión Federal de 

Comunicaciones (Federal Communication Commission, FCC, agencia 

del gobierno de los EE.UU.). Ésta es otra de las áreas afectadas por la falta 

de soberanía ya que está reservada al gobierno de los EE.UU. 

 Garantizar la existencia de los sindicatos, incluyendo los del sector 

público, como reconocimiento de la diversidad. El derecho a la 

sindicalización no es sólo un aspecto de legalidad o constitucionalidad. Se 

tiene que abandonar en la práctica la política neoliberal de destrucción de 

la organización obrera, acción que en estos momentos llevan a cabo las 

empresas y el gobierno. Mientras exista diversidad social, injusticia 

económica, discriminación de todo tipo y relaciones de producción entre 

poseedores y desposeídos, el derecho de todos los sectores a organizarse y 

tener representación tiene que garantizarse. Los sindicatos constituyen un 

medio de lucha por reivindicaciones y una salvaguarda contra los abusos y 

arbitrariedades de los patronos. Todos los sectores de empleados, 

incluyendo los de los sectores públicos, como salud y seguridad, tienen 
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que tener el mismo derecho que los demás a luchar por mejores 

condiciones de vida y de trabajo, organizarse e irse a huelga si fuere 

necesario. Mientras otro medio de resolución colectiva de las diferencias e 

intereses no se desarrolle, la organización sindical de los obreros y 

empleados a todos los niveles es necesaria. Su desarrollo debe alcanzar la 

participación crítica en la administración de sus centros de trabajo, sean 

estos de propiedad social, cooperativos, mixtos o privados.  

 

Lo expuesto en los párrafos anteriores puede conseguirse. Algunas de la 

medidas planteadas son más difíciles de lograr que otras. Unas pueden convivir con el 

sistema económico y político existente, otras no. Algunas constituyen una amenaza 

clara para los que tienen el poder. Son medidas que en realidad constituyen procesos 

que, de iniciarse, contribuirían al logro de la democracia participativa crítica que aquí 

se plantea. El logro de muchas de ellas, sin embargo, no satisfacen por sí solas y 

podrían quedarse en la formalidad de la misma democracia representativa si no van 

acompañadas de una transformación de la ideología hegemónica en los ciudadanos. 

Para que las medidas formales alcancen el nivel de participación requerida, para que 

se pueda ejercer crítica, inteligente y creativamente, es necesario el logro de cambios 

en las dimensiones sociales, económicas y educativas, además de las políticas y 

legales: 

 Justicia social. Se ejerce con libertad de ataduras económicas, 

educativas, de seguridad, políticas y de salud física y mental. Eliminar 

la desigualdad, estrechar la brecha socio-económica, redistribuir las 

riquezas para crear condiciones de vida más justas que liberen al 

ciudadano de las ataduras económicas que le limitan su autonomía para la 
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toma de decisiones. Las bases económicas para la democracia participativa 

crítica tienen que invertir la relación actual para, como dice Teitelbaum 

(2003), sobre el gran desafío económico de los tiempos actuales, lograr 

que:  

[…] el ser humano oprimido, explotado y alienado pasa a ocupar en la 

sociedad el papel protagonista que le corresponde, a fin de lograr que 

el poder económico se subordine al interés social, es decir que la 

economía esté al servicio del ser humano y no a la inversa. […que el 

modo de vida permita el análisis crítico sin presiones económicas y 

sociales por el dominio de clase] Ese es el gran desafío de nuestra 

época e incluye necesariamente la cuestión del poder, en sus 

dimensiones  económicas, políticas y sociales y de hegemonía cultural. 

[El texto entre corchetes fue añadido por el autor al original.] 

 

Se ejerce la democracia participativa crítica como seres libres de 

dependencia por marginación social y educativa. Bajo la democracia 

representativa y el colonialismo actual se pueden tener victorias y regatearle 

algunas posiciones a las estructuras e ideología hegemónica, es decir, se 

pueden ir construyendo las condiciones. Hacer esta lucha es importante, ella 

también es un proceso de formación y liberación del ser humano. Pero, dejarla 

solo en las conquistas mediatizadas y reformistas que se pueden lograr bajo el 

sistema actual, es no luchar por alcanzar los fines de la democracia 

participativa crítica. Es necesario también luchar por el cambio de condiciones 

del sistema económico y social que facilite su realización plena. Sin justicia 
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social, sin paz, sin libertad y sin estructuras sociales y económicas 

participativas no se puede romper con la dependencia. 

 Alto nivel educativo del pueblo. La democracia participativa crítica es 

informada y se tiene capacidad de análisis crítico. Las estructuras tienen 

que garantizar acceso a la información y los ciudadanos tener la capacidad 

para tomar decisiones críticas: los elementos de juicio, las destrezas de 

análisis, la actitud crítica. No basta con el acceso y la transparencia en la 

información. Es necesario elevar la calidad de la educación. Sacarla de su 

mecánica de técnicas de enseñanza y fragmentación de los contenidos. 

Además de acceso libre a la educación, es decir, el derecho constitucional 

a la educación a todos los niveles, es necesario un currículo escolar 

dirigido al desarrollo de una consciencia social crítica. El énfasis de la 

educación no puede estar en la tecnología aislada del contexto social real 

en que se vive. El fin de la educación hay que fijarlo en la formación de 

ciudadanos, no de científicos y técnicos divorciados de los valores 

humanos y sociales necesarios para la convivencia, la tolerancia, la paz, la 

democracia, la libertad y la justicia social.  

Como se vio en los apartados anteriores la democracia participativa 

crítica requiere de capacidad de análisis crítico y de destrezas de pensamiento 

que usualmente se desarrollan con altos  niveles académicos. En Puerto Rico, 

esos niveles académicos han estado reservados a las clases pudientes mediante 

sistemas educativos privados que gozan de mayores recursos que los públicos. 

Sin embargo, esto no está vedado al sistema público o a la educación informal. 

En la educación popular, en los planteamientos de Freire (1980, 1998, 2007), 

se reconoce que el desarrollo de estas destrezas no es privativo de ciertos 
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sectores sociales, ni es genético, sino que pueden ser desarrolladas en los 

sectores marginados si se les proveen experiencias a esos fines. La educación 

basada en la reflexión, el diálogo, la participación, la solución de problemas 

reales, la investigación en acción y otras metodologías educativas flexibles, 

abiertas y dinámicas tratadas anteriormente en los apartados, 2.3.3 

Alternativas operacionales del maestro crítico y 2.7 Componentes didácticos 

del pensamiento social crítico, persiguen ese fin. La educación debe dejar de 

tratarse como si fuera un asunto de ciencias naturales, como un problema 

metodológico, de aplicación “correcta” de técnicas de enseñanza aprendizaje. 

La educación es un proceso político en el que se desempeñan maestros y 

estudiantes que son seres integrales.  

En la escuela se manifiesta toda la diversidad social, es un 

micromundo de las contradicciones, prejuicios e intereses que luchan en la 

sociedad. Es donde también se debaten la ideología hegemónica y las nuevas 

visiones de mundo que se deben y van formando. En ella se tiene que ir 

desarrollando la capacidad de análisis crítico que debe tener el ciudadano para 

participar en una sociedad democrática. Ese proceso formador necesita que la 

democracia participativa crítica se vaya practicando desde los niveles 

educativos elementales. Como algunos estudiosos del tema han demostrado, el 

desarrollo de pensamiento crítico está ligado a contenidos específicos
42

, es 

decir, se pueden desarrollar destrezas de análisis en las ciencias naturales, sin 

embargo no ser capaz de aplicarlas en las ciencias sociales y en la vida diaria. 

Es bueno recordar en este punto, que si es cierto que un proceso 

revolucionario podría facilitar el cambio del sistema educativo para que 

                                                 
42

 Sobre este debate puede verse: Moore, T. (2004, Feb). The critical thinking debate: how general are 

general thinking skills? Higher Education Research & Development, 23 (1), p3, 16p.  
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cumpla esta función, en realidad, el control de éste no lo garantiza. Es 

necesario que las personas conscientes de esta necesidad comiencen desde 

ahora, en su práctica, planteando el tratamiento crítico del conflicto como 

metodología, que los maestros asuman un rol activo hacia este fin, que se vean 

como facilitadores del cambio con dos propósitos, ir desarrollando esa 

ideología crítica durante el proceso de cambio social y consolidándola como 

cultura cotidiana para que se mantenga bajo las nuevas estructuras sociales 

que se van formando. Si en una etapa desempeña el papel de herramienta para 

luchar por el cambio, en la otra es mecanismo para evitar los males de la 

burocratización, la dependencia del gobierno, el caudillismo y el culto a la 

personalidad. 

Del sistema educativo actual no se puede esperar una política hacia 

estos fines. Como se vio anteriormente, Bourdieu y Althusser dirían, que su 

función, bajo este sistema neoliberal colonialista, seguirá siendo reproducir el 

sistema y su ideología de dependencia, en una visión acrítica de la sociedad, 

pretenderá seguir manteniendo a la tecnología separada de los valores sociales. 

Corresponde a los maestros escolares críticos, comprometidos con la justicia 

social, el medio ambiente, luchadores contra el racismo, la xenofobia y por la 

igualdad de género y sexo, dar la lucha por formar nuevas identidades, nuevas 

ideologías contestatarias. En otras palabras, convertir el sistema escolar en uno 

de lucha ideológica por la justicia social y contra la opresión.  

 Una visión diferente del liderato y de la función de las organizaciones 

políticas basada en el liderato colectivo y horizontal. Esta formación 

ideológica crítica que se propone para el pueblo es también válida para los 

líderes, los maestros, los movimientos sociales, los partidos políticos, las 
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organizaciones de comunidades, las escuelas y los núcleos familiares. Hay 

que librarse del lastre de la vieja escuela política. Es necesario echar una 

mirada hacia el interior y darse cuenta que se han reproducido las 

jerarquías organizativas y de poder del capitalismo en las organizaciones 

de la sociedad civil. Los conceptos y roles de vanguardia, líder, dirigente 

se han convertido en mecanismos de dominio y opresión. La formación de 

una nueva ideología, de una nueva visión de mundo tiene que darse desde 

la lucha misma contra la opresión. Durante la lucha es que se tiene que ir 

forjando al nuevo ser humano crítico que se desea para el futuro. Erradicar 

el caudillismo, el líder omnisapiente y omnipresente, que no escucha la 

base, que actúa creyendo que está por encima de las decisiones colectivas, 

que cree que su función es permanente y su sustitución es pérdida de una 

línea de trabajo consecuente, que otros no pueden desempeñar sus 

funciones con igual eficiencia, con igual eficacia. Hay que promover en las 

bases de las organizaciones y en los líderes nuevas formas de liderato 

colectivo. No se puede pretender ser facilitadores de un proceso de 

transformación, de una nueva visión de ser humano si no se es capaz de 

vivirlo, de ser modelos de lo que se predica. Se tiene que empezar por 

reconocer que el conocimiento es social y que los sectores menos 

privilegiados y marginados tienen capacidad de aportar al conocimiento, 

tienen derecho y capacidad para formar una ideología diferente a la 

hegemónica, para decir cómo quieren su futuro. En definitiva han 

acumulado más que suficiente experiencia de injusticia, discriminación y 

opresión como para sentir en carne propia lo que quieren abandonar y lo 
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que quieren obtener. ¡Hay que dejar que ellos hablen, dejar que asuman su 

lucha, dejar que se auto-dirijan! 

 Organizaciones de base autónomas. El conjunto es soberano sobre los 

asuntos que le atañen como sector social. Marta Harnecker (2003) 

señalaba la necesidad de mantener la organización del pueblo 

independiente de la administración del estado para evitar la cultura de 

dependencia cuando se dan cambios de gobiernos hacia unos progresistas. 

Que las expectativas del pueblo sobre los nuevos gobernantes no se 

traduzca en esperar que las soluciones vengan de arriba. Esto es típico en 

gobiernos populistas y en Puerto Rico se ha vivido esa experiencia. Pero 

hay que ir más allá y entender que eso ocurre también en la relación entre 

los partidos y las organizaciones de base, entre líderes y base. Los 

movimientos combativos y forjadores de sus propias políticas, ceden su 

auto desarrollo a un partido, líder o gobierno fuerte organizativa e 

ideológicamente. Se genera una política de dependencia. Para la 

Democracia Participativa Crítica es necesario fortalecer las organizaciones 

de base, garantizar su autonomía, que tengan voz y voto en los procesos de 

toma de decisiones, mantener su independencia de la administración del 

estado y del partido dirigente, sea el gobernante o esté en la oposición. 

Cada grupo organizado, sindicatos, organizaciones de base, colegiados, 

comunidades, sean soberanos sobre sus asuntos. Cada grupo responda a 

sus propios intereses y no sea apéndice de otro, incluyendo los partidos 

políticos. Así como se busca separación de poderes en el nivel estado, así 

se busca garantizar que la diversidad social se manifieste a plenitud, sin 
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mayores trabas que las que se impone a sí misma producto de la 

negociación social en la lucha entre intereses. 

En el pasado no se ha encontrado un balance adecuado entre lo local y 

lo central, entre los intereses locales o regionales y los nacionales, entre la 

administración empresarial de aquellas cuya producción es limitada y las que 

impactan la economía nacional, entre las luchas reivindicativas locales y las 

luchas políticas nacionales, entre las organizaciones de base y los partidos 

políticos. Es necesario trabajar este reto y darse cuenta que no hay una fórmula 

única para su solución. La creatividad, la solidaridad, la consciencia social y la 

participación crítica deben determinar en cada momento el balance adecuado 

entre los intereses de las diferentes instancias, igual como el individuo lo 

necesita hacer entre los intra e interpersonales (intereses propios, familiares, 

colectivo inmediato), los laborales (profesionales, institucionales) y los extra 

personales (comunitario, clase, nacional). 

 Reconocimiento de la disidencia como muestra positiva de la 

capacidad crítica. Reconocer el derecho de la minoría a divulgar, 

promover, actuar y organizarse por sus ideas. Este planteamiento va más 

allá del derecho de asociación en un estado democrático. El problema es 

extensivo al interior de las organizaciones de base y a los partidos 

políticos. Abandonar la creencia de que para que hayan organizaciones 

fuertes es necesario que su política sea monolítica. Esta creencia está 

incluso en contraposición a la creación de redes de apoyo y solidaridad. La 

solidaridad y el apoyo se ejercen con el otro, no consigo mismo. Las redes 

responden a que se tienen cosas en común, pero se sigue siendo diferente. 

Podemos pertenecer a muchas redes, cada una para atender uno o varios 
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aspectos específicos. Su fortaleza dependerá de la cohesión que se pueda 

forjar alrededor de los intereses comunes sin imposiciones que 

menoscaben intereses de alguno de sus componentes. La alternativa para la 

disidencia no puede ser abandonar la organización o el exilio político. La 

organización fuerte tiene que desarrollarse sobre la base del diálogo y la 

reflexión, en el debate fraterno pero crítico, profundo y con mutuo respeto, 

que vaya cimentando confianza. Sin pretender ocultar las diferencias. 

Cuando no se exponen las diferencias no se contribuye a que los sectores 

que no están acostumbrados al manejo analítico de temas profundos 

desarrollen criticidad. Lo contrario es caer en el adoctrinamiento, es 

pretender que se asuman posiciones sin comprender los fundamentos que 

la sostienen, es tomar la política como dogma religioso. Esto es totalmente 

contrario a una democracia participativa crítica. 

 

Para aquellos que crean que la democracia participativa crítica es una utopía y 

le asignan una carga negativa a éste término, solo hay que decir, 

[…] la verdadera utopía no es algo que uno se imagina, un sueño, sino que 

es algo que en realidad surge de un impulso, de una necesidad pura y 

autentica de sobrevivir, una necesidad de supervivencia cuando uno se 

encuentra en una situación en la que ya no es posible una salida dentro de 

las coordenadas de lo habitual, entonces nuevamente destaco que la utopía 

es algo que uno se ve obligado a imaginar uno se ve forzado a imaginarla y 

no es algo que surja libremente de una fantasía sino que es un imperativo 

de una urgencia de una situación [...] (Žižek, 2003) 

 



  Didáctica de la consciencia social  228 

 

 

La utopía es el reverso de lo cotidiano. Encierra en sí misma lo desechable y lo 

añorado, la necesidad y la solución, lo logrado y el reto por lograr. La humanidad ha 

acumulado suficiente experiencia política para poder plantearse la democracia 

participativa crítica. Hay que luchar por otro mundo en que el ser humano sea 

consciente de su condición y de sus posibilidades y luche por una humanidad sin 

discriminación, con justicia social, en paz, libertad y democracia. 

Puerto Rico es parte de ese mundo y de esa lucha. Tiene la particularidad de 

que, profundizar el régimen político hacia una democracia participativa crítica, está 

íntimamente relacionado con la lucha contra el colonialismo y por la independencia 

nacional. Colonialismo que debe entenderse no solo como control político y 

económico por un país imperialista, sino como dependencia política y económica al 

capital extranjero, falta de soberanía para lidiar con situaciones locales e 

internacionales, y hegemonía de una cultura de dependencia en el pueblo. El camino 

del pueblo de Puerto Rico hacia un estado de libertad, justicia social, democracia y 

paz es una lucha por la liberación política, económica e ideológica de la nación y de 

sus miembros, es decir, de cada ciudadano y ciudadana, de las ataduras materiales y 

psicológicas que coartan su participación crítica. Soberanía, autonomía política y 

económica de los ciudadanos y las ciudadanas, autogestión, economía sustentable; 

erradicación de todo tipo de discriminación y xenofobia; libertad de expresión, de 

participación y acceso al conocimiento; dominio de las destrezas de manejo de 

información, de pensamiento social crítico y creatividad para la toma de decisiones, 

son las demandas que deben conformar el otro Puerto Rico posible, el descolonizado 

y soberano, donde no haya opresión y reinen la justicia social, la democracia, la 

libertad y la paz. 
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2.6 Revisión de estudios, investigaciones y proyectos educativos  

relacionados 

En este apartado se desea resumir una serie de estudios, investigaciones y 

proyectos educativos que aportan experiencias de sala de clase en las que se utilizaron 

diferentes estrategias de aprendizaje para trabajar pensamiento crítico, dialogicidad, 

valores, responsabilidad cívica y social, consciencia ambiental, educación ciudadana y 

democrática, justicia económica y consciencia social. Casi todos utilizan algunas de 

las estrategias ya discutidas en los apartados anteriores y, además de su 

conceptualización, aportan elementos prácticos de ejecución. Las experiencias 

estudiadas varían tanto en áreas de contenido como en el nivel educativo en el que se 

aplican. Además de experiencias escolares algunas trataron el nivel universitario, 

específicamente en la preparación de maestros. Las áreas de contenido fueron amplias 

e incluyeron currículos de historia, ciencias sociales y arte.  

2.6.1 Proyecto Pericles  (Liazos & Liss, 2009; Liss & Liazos, 

2010)  

Este Proyecto es un consorcio que está constituido por 22 universidades y 

colegios en los EE.UU. Busca preparar estudiantes para una ciudadanía comprometida 

y responsable. Es una organización fundada por Eugene M. Lang en el1999.  De 

acuerdo con Lang,  

El futuro de nuestro país como una democracia justa y compasiva depende de 

la juventud- su entendimiento y respuesta cívica a las necesidades de la 

sociedad y a issues de cambio social.  Las universidades y colegios deben 

proveer, como parte de su misión, un sentido de responsabilidad social y 
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cívico—que como representantes de sus juicios ponderados, ellos pueden 

hacer una diferencia. (Liss & Liazos, 2010, p. 46) 

 

El Proyecto Pericles (PP) trabaja “para desarrollar programas de compromiso 

cívico que apoyen, mejoren y extiendan sus actividades existentes en el aula, en el 

campus y en la comunidad”.  Trata de “habilitar a la facultad para incorporar el 

compromiso cívico en el currículo y para empoderar a los estudiantes para convertirse 

en ciudadanos más efectivos y considerados” (Liss & Liazos, 2010, p. 46).   

El PP gira alrededor de dos programas (Liazos & Liss, 2009): el Civic 

Engagement Course (CEC) Program y Debating for Democracy (D4D). En el 

primer caso se desarrolló alrededor de unos 44 “seminarios, conferencias, clases 

introductorias, proyectos claves y abarcó las humanidades, las ciencias sociales y las 

ciencias naturales” (Liss & Liazos, 2010, p. 46). El programa, Debating for 

Democracy
43

, es una forma de aplicar la filosofía del PP. El D4D es una actividad co-

curricular en la que “los estudiantes investigan, desarrollan y promueven sus 

opiniones y posiciones sobre temas actuales de política pública”. Este programa 

incluye una Conferencia Nacional  a la que acude una representación de estudiantes 

de todos los centros participantes en actividades educativas con “personalidades 

líderes en compromiso cívico, educación, ambiente, política y empresarismo social”.  

A la conclusión general que llegaron en el PP (Liazo & Liss, 2009, p. 6) fue 

que: 

La educación cívica es viable, puede añadir valor al currículo, puede aumentar 

el compromiso del estudiante con la materia del curso y requiere parámetros 

                                                 
43

 La información sobre el programa D4D se tomó de su portal: http://projectpericles.org/?q=d4d. 
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claros para el diseño y evaluación del curso.  Además,  la integración exitosa 

de temas cívicos en una amplia variedad de cursos en campus diversos 

demuestra que existen múltiples acercamientos posibles a la educación cívica.  

La educación cívica no tiene que estar confinada a los departamentos 

tradicionales de ciencias sociales.  Los cursos en humanidades y ciencias 

naturales han incorporado exitosamente preocupaciones políticas sin sacrificar 

su contenido académico.  De hecho, muchos facultativos han observado que 

algunos estudiantes estaban más comprometidos con la material del curso 

cuando se le añade el componente cívico. 

 

Además, ya en el análisis de los sílabos y las evaluaciones de los CEC, 

encontraron que, independiente de la diversidad de enfoques que se utilizaron en 

ellos, como por ejemplo, que unos ataron sus cursos a servicio comunitario y otros no, 

que algunos profesores lo desarrollaron independientemente en sus cursos y otros en 

forma interdisciplinaria o en trabajo en equipo con otros profesores, se encontró que 

casi todos los CEC compartieron los siguientes resultados de aprendizaje (Liazo & 

Liss, 2009, pp. 6-8): 

1) la habilidad de reconocer y visualizar asuntos de interés social desde 

múltiples perspectivas y de formular y expresar una opinión informada sobre 

tales asuntos  

Al discutir los logros principales de sus cursos, muchos profesores 

identificaron a sus estudiantes como “repensando sus propios estereotipos”, 

“rompiendo sus supuestos” y estando “más alertas a algunos de sus propios 

sesgos y prejuicios”.  Para alcanzar sus metas, algunos miembros de la 
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facultad creían que sería crucial “el establecimiento de una atmósfera abierta” 

en el aula,  “donde todas las perspectivas fueran escuchadas y respectadas”. 

Después de considerar las múltiples perspectivas, la facultad 

ocasionalmente le preguntó a los estudiantes que asumieran una posición o 

“recomendaran una política”. 

2) la habilidad de relacionar los materiales académicos a sus aplicaciones 

prácticas relacionadas a los asuntos de interés social  

Relacionando la teoría y la práctica fue otro logro central por la 

facultad de CEC en la evaluación de sus cursos.  El relacionar textos 

académicos y teorías a los problemas del mundo real es un resultado clave de 

la educación cívica.  Ya sea ayudando a los estudiantes a conectar “el acto de 

escribir con involucrarse en acción cívica” o al “introducir las teorías 

sociológicas aplicables al análisis de los asuntos sociales y problemas de la 

comunidad local” numerosos CEC trabajaron  para lograr “la integración  de la 

teoría y la práctica de forma exitosa”.  Más aún, muchos creían que al así 

hacerlo ayudaban a sus estudiantes a desarrollar un “marco conceptual” o “el 

fundamento intelectual para el compromiso”.  Como anotó un miembro de la 

facultad participante, “reconociendo que los conceptos sobre los que ellos 

estaban aprendiendo…tenían una tremenda relevancia con los problemas 

contemporáneos en nuestra sociedad” ayudó a los estudiantes tanto a adquirir 

conocimientos como destrezas necesarias  para una ciudadanía participativa y 

socialmente responsable. 

3) la motivación y capacidad de utilizar estas habilidades para tomar acción en 

la comunidad 



  Didáctica de la consciencia social  233 

 

 

Muchos miembros de la facultad comentaron que el motivar y preparar 

a los estudiantes para aplicar lo que aprendieron en el aula a los problemas del 

mundo real fue el producto más importante de sus cursos.  Ellos celebraron 

como logros centrales “la transformación del idealismo estudiantil en acción”, 

“inspirar estudiantes en activarse en sus comunidades” e “inspirar a los 

estudiantes para pensar en sociedades comunitarias, colaboraciones, y 

compromiso como lugares potenciales para iniciar muchos diversos aspectos 

de sus vidas”.  Como resultado de sus experiencias en CEC, algunos 

estudiantes se motivaron para tomar roles activos en las vidas de sus 

comunidades.  (corchetes y comillas según el original. Las comillas denotan 

citas textuales de lo expresado por los profesores participantes en la 

investigación. No se han incluido las notas al calce del original que ofrecen los 

nombres de los profesores que hicieron esos comentarios.)  

 

A continuación presentamos las cinco estrategias incorporadas al aula en el 

programa CEC y que la facultad encontró más efectivas para integrar compromiso 

cívico (Liazo & Liss, 2009, p. 9). 
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IV. Estrategias para incorporar Educación Cívica en el aula  

Tabla 1: Estrategias para incorporar Compromiso Cívico 

Desarrollar acercamientos noveles en informes de investigación y proyectos 

que le permitan al estudiante relacionar el trabajo del curso con problemas 

de la vida real y aumentar su rendimiento de cuentas al  
 asignar proyectos y/o diseñar lugares en la red que provean recursos 

para colaboradores en la comunidad  

 requerir a los estudiantes -que asuman posturas sobre asuntos de política 

en asignaciones escritas y orales 

 requerirles a los estudiantes que lleven a cabo investigaciones en la 

comunidad  

 

Utilizar ejercicios que capaciten a los estudiantes a establecer empatía con 

individuos que trabajan por el cambio político y social al  
 conducir  debates electorales simulados y convenciones  

 solicitarle a los estudiantes que representen personajes históricos en 

ejercicios de representación de roles  

 enseñar asuntos políticos y sociales del presente y del pasado desde las 

perspectivas de múltiples grupos o individuos que trabajan por el cambio  

Proveer  oportunidades para la reflexión privada y pública que conecte el 

trabajo del curso con experiencias de compromiso cívico al  
 utilizar bitácoras y ensayos reflexivos informales  

 asignar trabajos escritos que combinen la reflexión con el análisis crítico 

y/o la aplicación de textos académicos  

 crear cursos dirigidos a la reflexión después de haber tenido una 

experiencia cívica fuera del recinto durante un semestre o un año  

 hacer reflexión pública, especialmente utilizando la internet  

Diseñar proyectos estudiantiles colaborativos y dirigidos por estudiantes que 

les ayuden a aprender con individuos y grupos diversos al  
 utilizar estudiantes como facilitadores cuando interactúan con socios 

comunitarios  

 diseñar componentes de servicio comunitario en los cuales los 

estudiantes enseñan lo que han aprendido en su clase a miembros de la 

comunidad  

 modelar diálogo democrático en las discusiones en clase  

Exponer a estudiantes a opiniones y acercamientos que difieren para 

ayudarlos a visualizar asuntos desde múltiples perspectivas y relacionar el 

trabajo del curso a múltiples contextos al  
 ofrecer cursos enseñados en equipo y/o interdisciplinarios 

 invitar conferenciantes a la clase (facultad y miembros de la comunidad)  

 organizar conferencias interdisciplinarias en el recinto relacionadas al 

material del curso   
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2.6.2 Programa PRYCREA 

De acuerdo a D’Angelo Hernández (1999) el Programa PRYCREA, para el 

desarrollo de la persona reflexiva y creativa, es auspiciado por UNESCO como parte 

del “banco de Proyectos aportadores de la Región Latinoamericana, como innovación 

educativa de alta calidad” (Nota 1, p. 3). El Programa ha trabajado por alrededor de 

quince años en los niveles básicos, universitario y posgrado.  

PRYCREA ha obtenido premios nacionales de Ciencias por su impacto en la 

calidad del aprendizaje de asignaturas curriculares de Ciencias y 

Humanidades, así como en la creación libre y el manejo exitoso de situaciones 

de la vida cotidiana. Ha realizado actividades investigativas y de formación en 

varios países de América Latina, tales como Colombia, Venezuela y  Panamá, 

además de Cuba. El Programa es patrocinado por el Ministerio de Ciencia y 

Tecnología de Cuba y representa a la región de América Latina en el 

Programa Internacional UNESCO: “Educación y Creatividad por Vías no 

Convencionales”, que lleva a cabo el Instituto de Educación de la UNESCO, 

de Hamburgo, Alemania. 

 

De acuerdo a González Valdés & D’Angelo Hernández (2002, p. 2) “es un 

programa concebido para la transformación social a través de un proceso integral 

reflexivo-creativo orientado a las necesidades del desarrollo educativo, cultural y 

científico-técnico”, que trabaja “en los ámbitos grupal, comunitario, institucional y 

social”. 

El programa PRYCREA, en su etapa inicial de implementación, consta de un 

proceso de formación de maestros de unas 250 horas. Un ejemplo de su 

conceptualización, desglose de contenido y bibliografía de estudio se puede ver en, 

Ficha de Registro 
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http://www.innovemosdoc.cl/desarrollo_profesional/innovacion/prycrea_metodos.doc

. 

La segunda etapa es su ejecución en el aula. En el Programa PRYCREA se 

han utilizado los siguientes métodos o estrategias de aprendizaje (D’Angelo 

Hernández, 2002): 

 La comunidad de indagación (CI).  

Este método desarrolla las actitudes y habilidades para la escucha crítica, la 

apertura mental y la receptividad ante la otra cara del asunto y la flexibilidad 

para considerar alternativas y ángulos de enfoques diversos. Potencia las 

destrezas para el dialogo, la discusión argumentada y la construcción conjunta 

del conocimiento y el desarrollo personal. 

 La indagación crítico–creativa (ICC).  

Este método desarrolla habilidades para el diálogo con textos escritos y para 

aprender a formular preguntas de alto orden para problematizar el texto. 

Mediante el cuestionamiento sustentado y el diálogo reflexivo de los 

participantes, los textos son remodelados de modo crítico, abierto también a la 

contribución creativa. 

 El aprendizaje por transformación analógica (ATA).  

La analogía es usada para la conexión con otros dominios que pueden brindar 

soluciones a problemas. La comprensión de la estructura de la analogía, el uso 

deliberado de analogías erróneas para acceder a la comprensión y uso de 

conceptos y procedimientos complejos, así como la elaboración del 

conocimiento nuevo mediante el mecanismo analógico, son algunas de las 

características y bondades del método ATA. 

http://www.innovemosdoc.cl/desarrollo_profesional/innovacion/prycrea_metodos.doc
http://www.innovemosdoc.cl/desarrollo_profesional/innovacion/prycrea_metodos.doc
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 La anticipación creativa (AC).  

Este método desarrolla la creatividad para la conjetura, base de la hipotetización 

científica. A partir de una estructura lógica incompleta (de un proyecto, de un 

tema, de una solución) se domina sucesivamente la generación de la conjetura 

posible, la argumentación de su validez, la reconstrucción y la producción de 

propuestas de alternativas de partida. 

 Aprendizaje creativo a través de la ciencia ficción (ECL)-Vías no 

convencionales.  

Este es un método no convencional para desarrollar las habilidades de 

aprendizaje creativo utilizando un planeta misterioso creado por los 

estudiantes. Desarrolla la autoexpresión con énfasis en el mejoramiento del 

lenguaje escrito propiciando vivencias positivas de disfrute asociadas a la 

lectura y la escritura. Se ha comprobado además su gran impacto en las 

habilidades y motivaciones para la creación y enjuiciamiento crítico de textos. 

Está estructurado en seis bloques de trabajo y permite integrar de manera lúdica 

e imaginativa todas las asignaturas curriculares y las áreas de desarrollo 

personal. 

 Métodos de problematización.  

Además, estos métodos y otros procedimientos específicos se aplican para la 

investigación, elaboración y reconstrucción creativa de los Proyectos de vida  

individuales y colectivos, integradores del campo de valores y situaciones de 

la experiencia vital, en la dirección de la autorrealización profesional y 

personal en el contexto comunitario y social. (pp. 88-89) 
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La estrategia de Comunidad de Indagación toma como base y es una 

adaptación del método desarrollado por Matthew Lipman en su proyecto de Filosofía 

para Niños (González Valdés, 2002). En el caso de ésta estrategia destacan, en su 

aplicación en el programa, las siguientes características como principales (D’Angelo 

Hernández, 2002; González Valdés, 2002): 

 Clima de aceptación y mutuo respeto a las opiniones y diferencias 

individuales. 

 Diálogo argumentado. Contraste de puntos de vista bajo los criterios de 

objetividad, imparcialidad y entendimiento. 

 Construcción conjunta (cooperativa) del conocimiento. 

 Espacio para la elaboración individual. 

 Exploración e indagación multilateral de los temas. Se da cabida a los 

asuntos de la experiencia vital e intereses de los participantes. 

 Normas civilizadas de debate (razones adecuadas sin imposición o 

manipulación). 

 Apertura en los temas y “cierres” ocasionales y tentativos. 

 Receptividad a las ideas y sugerencias. 

 Promoción de un pensamiento de más alto orden reflexivo y creativo. 

 La autocrítica es bienvenida cuando son evidenciados y fundamentados los 

errores. 

 Se estimula la autocorreción. 

 Se promueve una disposición hacia la autonomía y la cooperación 

responsable. (D’Angelo Hernández, 2002, p. 86) 
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De otra parte, la Indagación Crítica-Creativa (ICC) es un método cubano, 

creado por América González Valdés, Directora del Programa PRYCREA, del Centro de 

Investigaciones Psicológicas y Sociológicas, del Ministerio de Ciencias, Tecnología y 

Medio Ambiente, de Cuba. Éste se desarrolla partiendo de la percepción de dificultades 

que encuentran en el método de Lipman en las siguientes áreas: 

 Dificultad de los profesores “tanto en lo que concierne  a su correcta puesta 

en acción, como en su transferencia a las asignaturas curriculares” 

 Los estudiantes no lograban el desarrollo de habilidades de pensamiento y 

de aprendizaje al nivel que cabía esperar. 

 Las sesiones con la Comunidad de Indagación aplicada a las asignaturas 

no mostraban el progreso y el avance de aprendizaje esperado. La 

observación minuciosa y el registro de las sesiones mostró que, cuando de 

áreas de saber específicas se trataba, se producían interferencias y 

confusiones debido a los vacíos de conocimiento, o a los conceptos 

erróneos de los estudiantes. Esto les impedía seguir el hilo conductor de la 

sesión o los llevaba a hacer preguntas pertenecientes a temas, conceptos y 

procedimientos que se suponía que ya debían saber desde antes, según el 

programa de la asignatura correspondiente, y las que le precedían. En 

ocasiones eran temas que habían sido trabajados por el mismo profesor, 

que ahora aplicaba la comunidad de indagación. 

 Las calificaciones académicas en los distintos saberes no resultaban 

indicadores eficaces de que el estudiante ya contara con los conocimientos 

necesarios. (Gonzáles Valdés, 2002, pp. 62-63) 
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Partiendo de esa percepción sobre la metodología de Lipman, Gonzáles valdés 

(2002, p. 63), plantea que: 

Esta variante metodológica debía conservar los logros y bondades de la  

Comunidad de Indagación [de Lipman] e incorporar nuevos principios de 

aprendizaje y acciones de facilitación alternativas y más accesibles al 

profesorado medio. 

 Es así que se incorpora el principio o megacriterio del aprendizaje 

significativo -ya presente en el cuerpo teórico de PRYCREA- pero ahora 

como acciones de formación del profesorado y como marco de iniciación de 

cada asignatura. Esto no constituye un currículum integrado, ciertamente, pero 

permite introducir ayudas o andamiajes para que el aprendizaje de los 

estudiantes sea menos fragmentario y aditivo para convertirse en más 

holístico, interrelacionado y significativo. Igualmente, se conserva y 

profundiza el coprotagonismo de los estudiantes en la elaboración de su 

aprendizaje bajo la acción del profesor. Se introduce con fuerza la 

concentración en conceptos claves, esenciales, y se proporcionan 

oportunidades a estudiantes para acciones transformadoras (creativas) respecto 

al material de trabajo y otros aspectos del proceso. 

 

El método de ICC queda planteado en dos modalidades (A y B). La modalidad 

B pretende ser más estructurada y queda de parte del maestro cuál escoger de acuerdo 

a su estilo de enseñanza (Gonzáles Valdés, 2002): 

Modalidad A: 
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1. Aseguramiento del estado satisfactorio de la estructura de 

conocimientos previos, pertinentes al nuevo material a aprender  

2. Orientación hacia los objetivos de la sesión  

3. Realización del proceso de indagación  

4. Construcción de los criterios de la indagación de más alto orden   

5. Discusión y respuestas a las preguntas planteadas  

6. Evaluación de las preguntas a la luz de los criterios de la buena 

indagación  

7. Transformación creativa (pp. 63-64) 

Modalidad B: 

1. Aseguramiento del estado satisfactorio de la estructura de 

conocimientos previos, pertinentes al nuevo material a aprender 

2. Lectura anticipada del material con el cual se trabajará 

3. Objetivos, contenidos (conceptos claves, esenciales) y método 

(Indagación Crrítico-Creativa) 

4. Realización del proceso de Indagación 

5. La creatividad como transformación crítica para generar lo nuevo (pp. 

64-67)  

 

 

En el caso del Aprendizaje Creativo a través de la Ciencia Ficción vale 

destacar que el proceso se lleva a cabo partiendo de escritos de los estudiantes y no 

basado en textos de autores reconocidos. El proceso lleva al estudiante a través de seis 
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bloques que van cubriendo los contenidos necesarios para la construcción de un 

planeta misterioso. Esos bloques incluyen el método de la comunidad de indagación 

(CI). Los bloques se pueden resumir, en cuanto a contenido y procedimientos, de la 

siguiente manera (González Valdés, s.f.): 

CERO: Construcción de nociones de "creatividad" y "creativo". 

- Comunidad de indagación. (CI) 

SAGA DEL PLANETA MISTERIOSO 

UNO: Descripción del planeta. (Lectura y la escritura y lenguaje plástico) 

- Imaginación dirigida, narraciones orales y escritas, dibujo, enjuiciamiento 

reflexivo, (CI, juegos de competencia, trabajo en equipos). 

DOS: Criaturas del planeta. (Lecto-escritura y lenguaje plástico) 

- Imaginación dirigida, dibujo, recortado y modelado, narración oral y escrita, 

enjuiciamiento reflexivo, (CI, juegos de competencia, paneles y otros). 

TRES: Peripecias de la criaturas del planeta. (Lectura y la escritura y  lenguaje 

narrativo) 

- Narraciones en forma de cuentos que relatan sucesos y acciones, 

enjuiciamiento reflexivo (CI, juegos de competencias, foros y debates 

dirigidos). 

CUATRO: Criaturas del planeta. (Lectura y la escritura y lenguaje musical) 
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- Traducción del lenguaje musical a narraciones escritas, enjuiciamiento 

reflexivo (CI, juegos de competencias, exposiciones de "composiciones" 

musicales en foros abiertos). 

CINCO: Criaturas del planeta. (Lecto-escritura y lenguaje dialogado) 

- Elaboración de narraciones con diálogos, enjuiciamiento reflexivo (CI, 

juegos de competencia, árbitros y paneles). 

SEIS: Dramatización de situaciones de la vida en el planeta. Lectura y la 

escritura y lenguaje dramático) 

- Integración de lenguajes, escenas dramatizadas, enjuiciamiento reflexivo (CI 

y juegos de competencia) 

 

En cuanto a los resultados obtenidos con esta metodología, González Valdés 

(s.f.) los resume en: 

1) Los resultados de PRYCREA respaldan la viabilidad de procedimientos no 

convencionales para la estimulación de la lectura y la escritura. A través de su 

eje de creación libre, mediante el uso de la Ciencia Ficción, PRYCREA 

estimula la narración de historias que se van enlazando mediante un continuo 

de significados: la creación del planeta misterioso, su naturaleza y las criaturas 

que lo pueblan.  

2) El intercambio e integración de lenguajes resulta aquí el mecanismo que 

impulsa a la lectura y la escritura. Cada narración tiene sentido en sí misma, y 

en su enlace con las otras que se van produciendo a medida que avanzan los 
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diferentes bloques de actividades del eje de creación libre. Las habilidades de 

traducción de tipos lenguajes -del escrito al oral; del escrito al plástico; del 

escrito al musical; del escrito al dramático- así como la integración sucesiva de 

estos lenguajes, es lo que permite construir los significados que los alumnos 

generan y comparten sobre el mundo incógnito, sus criaturas y las aventuras 

que les suceden. Estos significados se van expandiendo y enriqueciendo a 

medida que se suceden las creaciones sobre el planeta.  

3) Dentro de la investigación teórica y experimental, resultaría de interés 

profundizar en el inter-cambio e integración del lenguaje de la música con la 

lectura y la escritura, en alumnos de rendimiento bajo, tanto en su desempeño 

intelectual y académico, como en sus habilidades para leer comprensivamente 

y escribir. La participación de estos alumnos, en ese bloque en particular, fue 

de buena calidad constituyéndose en  una vía específicamente reforzada dentro 

del conjunto de procedimientos a usar con estos alumnos.  

4) Es sumamente importante entender el progreso en la lectura y la escritura 

crítica y creativa, vale decir, el progreso en la calidad de estas habilidades 

básicas, como un proceso en el que se intervinculan creatividad, pensamiento, 

lenguaje y aprendizaje. Esta intervinculación tiene una armazón, un modo de 

articulación, estructural y funcional, propio de tipos de alumnos diferentes, y 

de cada alumno en particular. Su incidencia en el avance en general, y en el 

tipo o modalidad de progreso, de las habilidades básicas y disposiciones de los 

alumnos, es una de las tareas de PRYCREA.   

5) Puede decirse que todos los alumnos lograron algún tipo de progreso en 

lectura y la escritura. Los datos de progreso obtenidos toman en cuenta el 
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dominio técnico del lenguaje inicial y la escritura creativa inicial de los 

alumnos, los cuales son rastreados experimentalmente mediante un 

seguimiento cualitativo.  

Los datos muestran regularidades coincidentes con otros autores en cuanto a la 

existencia de al menos dos grandes factores decisivos: creatividad y dominio 

técnico. Pero, mientras unos progresaban en ambos campos, otros lo hacían 

más en uno que en otro. Se repite el hecho de que el bajo dominio técnico 

inicial afecta el progreso en la escritura creativa sólo en sus aspectos 

gramaticales, pero estos últimos también avanzan. Los que se sienten 

estimulados a escribir y a leer y que lo hacen, ya podrán posteriormente 

perfeccionar el dominio de las reglas del lenguaje escrito pero, evidentemente, 

lo decisivo es que sientan necesidad y deseos de expresar sus ideas por escrito, 

y que así lo hagan. Este es el primer paso indudable que estimulamos a dar a 

los alumnos: aprender el lenguaje a través del lenguaje, y no como fin en sí 

mismo.  

Por tanto, es decisivo entender que estos estudiantes, aun aquellos cuyo logro 

consiste en ponerse a escribir, y en hacer textos un poco más extensos, cada 

vez, están avanzando en lenguaje, pues lo están usando para crear significados 

entre todos, aunque no sepan usar bien la sintaxis, o cometan errores 

ortográficos.  

6) El ambiente lúdico que se logra en el eje de creación libre sirve a la 

formación de "un clima inspirador" para crear, para comprender, para 

desarrollar lenguajes como formas de expresar significados en continuo 

enriquecimiento. La motivación para escribir depender  aquí de lo que el 
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alumno quiera comunicar, y de que él lo entienda así, como el deseo y la 

necesidad de contribuir con su visión propia a los significados sobre el mundo 

incógnito que se construye entre todos. 

 

En relación a escritura creativa y ficción este investigador conoció una 

experiencia que guarda relación con la experiencia de PRYCREA antes expuesta, y 

que parece relevante para este trabajo. Hay que aclarar que la experiencia no es parte 

de una investigación y, en este sentido, se relata y sacan conclusiones sobre ella a 

base de la observación en la participación en la actividad de presentación de los 

trabajos de los estudiantes en varios años consecutivos, de la lectura de trabajos 

presentados y no presentados, y de entrevista informal a la profesora, y no producto 

de obtención de datos empíricos en un proceso de investigación sistematizado. La 

experiencia y conclusión es la siguiente: 

En una clase de español de nivel universitario básico, estudiantes de primero y 

segundo año de universidad, la maestra tenía una actividad en que les pedía a 

los estudiantes que se manifestaran sobre cómo se veían a sí mismos, más allá 

de la apariencia física, si tuviesen alguna de las siguientes características. En 

la lista de características para ellos escoger sobre qué escribir les presentaba 

cosas como “eres un bollo de pan”, “tienes un solo ojo en la frente”, “tienes 

también un ojo en la parte de atrás de tu cabeza”, eres tal planta o tal animal, y 

otras. Los estudiantes podían escoger escribir un cuento, un ensayo, una 

poesía, una canción o cualquier género literario. Aunque estaban libres de 

escoger teatro, monólogos y diálogos o cualquier otro que conllevará 

representación, tenía que ser escrito y no incluía artes plásticas. La experiencia 

incluía la presentación de sus trabajos en una actividad pública abierta a 
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profesores y estudiantes de la universidad. Fue interesante notar: a) lo 

motivadora que resultó la actividad, todos los estudiantes, excepto una que 

otra excepción, participaron con trabajos sumamente creativos y que 

denotaban que le habían dedicado mucho trabajo y reflexión; b) la mayoría de 

los trabajos demostraron reflexión sobre sus personas y en muchos se 

trabajaron aspectos que demostraban preocupaciones con aspectos físicos o 

psicológicos de su persona; c) muchos trabajos fueron reflexiones que 

denotaban preocupaciones sobre condiciones sociales y económicas. Por 

supuesto, la evaluación de los trabajos por parte de la profesora se concentraba 

en elementos de escritura como sintaxis, ortografía, claridad en la exposición 

de las ideas, organización y redacción relacionada al género escogido. No se 

evaluaba el contenido y las ideas expuestas. Se desconoce si para la 

evaluación de los trabajos se establecieron criterios para la imaginación y la 

creatividad y cuáles fueron. 

 

De acuerdo a Gonzáles Valdés (s.f.) el pensamiento en PRYCREA se 

conceptualiza de la siguiente forma: 

Las habilidades de pensamiento reflexivo de alto orden estudiadas por 

nosotros se dividen en tres grandes grupos: habilidades de indagación, de 

apertura mental y de razonamiento.  

Los indicadores de las habilidades de indagación o cuestionamiento general 

pueden ser resumidos en seis tipos de conductas: hacer preguntas relevantes, 

evitar generalizaciones absolutas, pedir que lo que se alegue se sustente en 

evidencias, entrelazar evidencias mediante hipótesis explicativas, reconocer 
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diferencias de contexto y construir sobre las ideas de los otros, tras 

cuestionarlas. Por su parte las habilidades de apertura mental se manifiestan en 

dos conductas básicas: aceptar críticas razonables y estar dispuesto a oír "la 

otra cara del asunto". 

Finalmente las habilidades de razonamiento se manifiestan básicamente en las 

ocho conductas siguientes: ofrecer analogías apropiadas, clarificar conceptos 

mal definidos, hacer distinciones y conexiones relevantes, sustentar opiniones 

con razones convincentes, ofrecer ejemplos y contra-ejemplos, buscar y 

descubrir lo que subyace en lo que se dice, extraer inferencias apropiadas y 

hacer juicios evaluativos balanceados. 

 

Así mismo, en el mismo escrito, Gonzáles Valdés (s.f), presenta la definición 

operacional de creatividad en PRYCREA: 

La creatividad es potencialidad transformativa de la persona. 

- Tomando en cuenta las etapas de desarrollo, la creatividad es 

conceptualizada como potencialidad. El alumno carece de recursos para la 

creación que se expresa en productos que impactan y trascienden el medio. Lo 

que interesa cultivar en la educación es el potencial creador, donde el producto 

es un indicador de diferentes grados de organización y desarrollo de ese 

potencial manifestado. 

- Esta potencialidad es transformativa. La creatividad siempre implica una 

transformación, la cual puede tomar formas diversas. En el plano de las cosas, 
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al situarlas dentro de un nuevo sistema de relaciones, podemos sintetizar 

objetos o hechos, de modo tal que arribemos a nuevas conclusiones. 

La potencialidad creativa conduce a la transformación, pero no toda 

transformación es creativa. Para serlo significa que cumple con criterios tales 

como: generación, flexibilidad, expansión y autonomía. 

Habilidades de creatividad 

Por otra parte, las habilidades de creatividad se clasificaron según la 

manifestación de los indicadores de cambio, flexibilidad, generación, 

autonomía y extensión. 

La producción escrita de los alumnos fue analizada, sin embargo, 

utilizando otro tipo de indicadores, funcionales a tal fin. Entre los indicadores 

primarios utilizados están la originalidad, la flexibilidad y la imaginación. 

Entre los indicadores más complejos se incluyeron la "elaboración creativa" y 

el "tratamiento de contexto".  

 

De acuerdo a D’Angelo Hernández (1999) los resultados generales del 

Programa PRYCREA se resumen en: 

Los cambios observados en los participantes, a través de las investigaciones y 

seguimientos de la acción transformativa de PRYCREA, se producen en el sentido 

del desarrollo personal e interpersonal, se han evidenciado a través de indicadores 

de progreso en las siguientes dimensiones: 

 La generación  transformativa, novedosa y flexible que caracteriza a la 

creatividad. 
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 La formulación de interrogantes, problematizaciones y soluciones en el 

manejo exitoso de situaciones de la vida cotidiana. 

 El razonamiento argumentado y autocorrectivo. 

 La apertura mental y la flexibilidad para el cambio. 

 Motivaciones intrínsecas de aprendizaje, así como para la competencia y la 

cooperación. 

 Valores para la integridad moral y ciudadana 

 

Los resultados de las investigaciones muestran que se ha producido, en 

todos los casos, un cambio sustancial del proceso enseñanza – aprendizaje a partir 

de concepciones y metodologías que inciden directamente en la transformación de 

maestros, orientadores, estudiantes y otros, en personas reflexivas, creativas e 

íntegras portadoras de competencias integrales humanas ( habilidades, 

disposiciones y valores) para la investigación de su propio entorno y  

reconstrucción de su realidad inmediata grupal e institucional y proyección creativa 

a los espacios sociales, la construcción eficaz del conocimiento en todos los 

campos, la elaboración de decisiones complejas y argumentadas de sus proyectos 

de vida y la convivencia ciudadana en un contexto orientado al progreso  social. 

 

2.6.3 Centre for Research in Pedagogy and Practice (CRPP)  

 El CRPP (http://www.nie.edu.sg/research-centres/centre-research-pedagogy-

practice-crpp) se estableció en el 2002 por el National Institute of Education [NIE] 

con fondos del Ministerio de Educación (Ministry of Education, MOE) de Singapur 

para evaluar y mejorar las prácticas educativas (Kumar & Natarajan, 2007). 

En el CRPP se realizó un estudio (Kumar & Natarajan, 2007) sobre la 

implementación de la estrategia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en el 

http://www.nie.edu.sg/research-centres/centre-research-pedagogy-practice-crpp
http://www.nie.edu.sg/research-centres/centre-research-pedagogy-practice-crpp
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currículo de una institución educativa. Al respecto plantean los autores,  quienes son 

el principal investigador facilitador y el investigador observador en el aula, 

respectivamente, que fue la primera vez que se aplicó, en una institución, la 

metodología de ABP analítico a través de todo el currículo de todos los niveles 

académicos. 

Los autores, partiendo de varias definiciones de diferentes teóricos, presentan 

aquellos fundamentos que encontraron comunes entre ellas y que se tomaron en 

cuenta en el diseño del modelo de ABP en estudio: 

 El enfoque de ABP se inicia con un problema o una pregunta. 

 Atacar el problema requiere echar mano de una variedad de recursos y la 

integración de múltiples perspectivas. 

 ABP es un proceso interactivo para resolver problemas donde los 

aprendices trabajan en grupos para un estudio colaborativo y donde se 

requiere la negociación social de significados durante el proceso de 

solucionar el problema. 

 Se requiere de los aprendices que piensen crítica y creativamente. 

 El proceso estimula la reflexión, un aspecto importante de la 

metacognición del ABP. 

 El rol del maestro cambia a uno de coach cognitivo que facilita, guía, 

sondea y apoya el que el aprendizaje se efectúe. (p. 90) 

 

El modelo de ABP estudiado por Kumar & Natarajan (2007), parte de los 

objetivos de provocar un “aprendizaje profundo y sostenido mediante la exposición a 
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situaciones instruccionales auténticas” (p. 91), motivándolos a trabajar en equipo, 

pero maximizando el desarrollo de sus talentos a nivel individual. Se entrenaba a los 

estudiantes a “funcionar como aprendices autoreflexivos y construir un repertorio de 

destrezas profundas de aprendizaje” (p. 91).  El modelo se desarrolló sobre la base de 

un problema por día con el siguiente procedimiento: 

 En la primera hora se les presentaba un problema. Durante el semestre la 

complejidad de éste iba creciendo, incluyendo pasar de problemas 

estructurados a no estructurados. 

 Los estudiantes desempeñan el rol de quienes tienen que tomar decisiones, 

evaluando diferentes perspectivas y múltiples punto de vista, para una 

decisión informada que no favorezca o aliene ningún grupo en particular. 

El proceso de la primera parte se hace sin el facilitador intervenir. 

 La segunda parte está dominada por una serie de patrones de relaciones 

estudiante-estudiante y estudiante-facilitador preguntándose y 

respondiendo, permitiendo hacer visible el proceso de pensamiento de los 

estudiantes y el maestro. 

Preguntas divergentes o amplias anima el pensamiento que se mueve a 

través de muchas dimensiones y de un amplio frente. Utilizando la 

técnica de preguntas divergentes invoca en el estudiante el 

pensamiento de alto nivel mientras trata de contestar a las preguntas. 

(pp. 91-92) 

 La tercera sesión es la presentación de los estudiantes “articulando 

públicamente sus soluciones tomadas en equipo, y justificando su racional 

detrás de las decisiones escogidas. Los estudiantes tendrán que defender 
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sus decisiones rigurosamente, explicando sus criterios de evaluación” y la 

“línea de análisis que utilizaron”. 

 El otro componente importante fue alinear la instrucción con las técnicas 

de evaluación de los trabajos y el aprendizaje de los estudiantes. El modelo 

rechaza los instrumentos tradicionales de examen escrito y de preguntas 

cerradas por no encontrarlos compatibles con la metodología de ABP y 

adopta un modelo de múltiples mecanismos de valuación. Entre los 

instrumentos escogidos está la escala de desempeño (“rubric” en inglés), 

presentaciones orales en equipo, artefactos utilizados para presentar y 

apoyar sus conclusiones, quizzes (pruebas cortas) con el objetivo 

formativo, y no sumativo, de dar seguimiento al proceso de comprensión 

conceptual de los estudiantes, así como evaluaciones entre pares y 

autoevaluaciones de lo que han alcanzado y de la aportación al ambiente 

de aprendizaje y, finalmente, las entradas de sus reflexiones en el diario en 

línea como respuesta a la pregunta que se coloca en éste. El diario se 

encuentra en la plataforma de e-learning de la institución. 

 

En el análisis de los hallazgos de la investigación, como logros, limitaciones y 

conclusión del uso de la metodología de ABP, Kumar y Natarajan (2007, pp. 96-100) 

plantean: 

Beneficios 

 Los estudiantes desempeñaron un rol activo en asumir responsabilidad 

por su propio proceso de aprendizaje, cambiando el foco de control del 

dictado de cambios en la dirección del aprendizaje del maestro al 
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estudiante. La función de facilitador del maestro cambió a la de 

“coach/mentor” que contribuye al andamiaje necesario para el 

estudiante aprender. 

 Los estudiantes tuvieron que establecer sus propios objetivos en la 

solución de sus problemas e involucrarse disciplinadamente en la 

búsqueda de alcanzar esos objetivos. 

 Se creó un ambiente de aprendizaje más estimulante que cultivó 

destrezas de investigación más eficientes. 

 Se reconoció la dimensión colaborativo del ABP. 

 El diálogo entre estudiantes y estudiantes, y entre estudiantes y 

facilitador guío la búsqueda de conocimiento, contrario al tradicional 

monólogo del maestro hablándole a los estudiantes. Esto ayudó a 

fortalecer las destrezas del trabajo en equipo, de relaciones sociales, de 

comunicación pública y a la producción social de  ideas. 

Limitaciones 

 Algunos estudiantes manifestaron que tuvieron que adaptarse y hacer 

ajustes a una nueva forma de aprendizaje que no era la tradicional en la 

que habían aprendido anteriormente. Que el proceso de aculturación a 

la nueva forma de aprendizaje requiere más tiempo y realineamientos 

en los procesos cognitivos y psicológicos de un proceso que constituye 

desaprender viejas formas de aprendizaje. 

 La falta de profundidad de algunos facilitadores previos en cubrir 

conocimiento fundamental y prerrequisitos de la disciplina en estudio. 
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 Relacionado con los puntos anteriores, principalmente con los 

problemas poco o nada estructurados la dificultad para encontrar los 

objetivos ante la ausencia de un plan de clase estructurado que les 

sirviera de guía. 

 La falta en algunos estudiantes de destrezas de manejo de información, 

principalmente en internet. 

 La posibilidad de un proceso viciado de subjetividad y falta de 

consistencia, sobre todo en la evaluación entre pares y la 

autoevaluación, y la posibilidad de que estudiantes que contribuyeron 

poco obtengan mejor calificación porque se destaquen por su facilidad 

de oratoria en público. 

Conclusiones 

Este artículo provee introspección que ilumina al interior de las 

reflexiones anecdóticas de los estudiantes de una clase que tiene 

experiencia de primera mano de estar involucrados en un ambiente de 

aprendizaje estructurado alrededor de la solución de problemas.  El 

aula de clases tradicional no puede llenar objetivos de pensamiento 

crítico dado su estilo de enseñanza de diseminación de información y 

absorción. De otra parte, enfoques de instrucción innovadores, como 

aprendizaje basado en problemas, presentan el contexto para  reformas 

en las prácticas pedagógicas mediante un aprendizaje situado 

auténtico.  Se encontró que al aprender contenido de disciplinas 

mediante estrategias de instrucción de resolver problemas de la vida 

diaria o simulados, se desarrolla en los estudiantes destrezas de 
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pensamiento de alto nivel tales como evaluación crítica y 

procesamiento de información.  El aprendizaje basado en la solución 

de problema provee un agarre fuerte del conocimiento basado en teoría 

–tanto de datos como aplicado.  El aprendizaje basado en problema 

también presenta un ambiente educativo que motiva a los estudiantes a 

sondear y cuestionar profundamente, una habilidad que eventualmente 

vendrá a ser el fundamento para un futuro crecimiento profesional e 

intelectual. El aprendizaje basado en problema como paradigma 

epistemológico abarca la integración de dominios de conocimiento 

transdisciplinarios y multidisciplinarios. El estudiante sucintamente 

resume su experiencia en un ambiente de ABP como uno en el cual 

aprendió sobre “cómo” y “por qué” en lugar de “qué” y “cuánto” y no 

sobre el recuerdo de datos discretos, secos e incorpóreos. En breve, el 

aprendizaje basado en problema abre numerosas oportunidades en el 

siempre en expansión panorama educativo para la nueva generación de  

aprendices.  

Aunque los hallazgos de la investigación en el presente estudio 

claramente subrayan los resultados positivos de incorporar el 

aprendizaje basado en problema en el desarrollo del currículo, también 

hemos demostrado que un número de estudiantes ha reflexionado sobre 

los problemas planteados en el enfoque de ABP. No hay un sistema de 

instrucción sin errores y que sea perfecto en su totalidad y la 

retroalimentación constructiva de los estudiantes en este aspecto es 

muy valiosa para mejorar la calidad de la instrucción ABP. La 

conceptualización y modelaje del aprendizaje basado en problema no 
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solo requiere un cambio el esquema mental de parte de los estudiantes 

sino también de los maestros.  Algunos hallazgos emergentes de este 

estudio apuntan a que es lógico que los educadores necesitan hacer 

ajustes sicológicos para poder jugar el rol de entrenador cognitivo que 

facilita la solución de problemas sin imponer niveles de conocimiento 

conceptual pre definidos. Se tiene que evaluar y hacer una mediación 

adecuada para familiarizar a los estudiantes con el peritaje fundamental 

antes de empujarlos a un proceso de aprendizaje fundamentado en 

problemas.  El avalúo de un aprendiz se tiene que llevar a cabo, 

también, de forma objetiva y carente de prejuicio para sostener la 

motivación del estudiante. En conclusión, el aprendizaje basado en 

problemas como un marco alternativo innovador para el aprendizaje 

tiene gran potencial para reformar las prácticas convencionales de la 

instrucción y nutrir los talentos de los estudiantes en diversas formas al 

tomar en consideración sus necesidades de aprendizaje individuales. 

(pp. 99-100) 

 

 

2.6.4 School of Geography and Environmental Science  

 Jason Beringer (2007) presenta un informe que cubre su investigación sobre 

la aplicación de ABP. En su estudio se aplicó la metodología de ABP para desarrollar 

destrezas de investigación en un curso de geografía en la Escuela de Geografía y 

Ciencias Ambientales de la Universidad de Monash en Australia. Al plantear los 

objetivos generales de la metodología también corroboraron beneficios y dificultades 

señalados por Kumar & Nataranjan (2007), pero encuentran que lograrlos dependerá 
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del modo de ejecutarlo. Entre las razones que dan para ello es que la estrategia 

requiere de cambios simultáneos en el currículo y en las prácticas de instrucción y 

evaluación, los que resultan extraños a los diferentes estilos que usualmente tienen los 

estudiantes y los maestros. 

El estudio de Beringer (2007) se realizó con dos grupos diferentes. Un grupo 

se estudió en el 2002 y otro en el 2004. El informe que aquí se presenta enfatiza en los 

cambios y consideraciones que se tuvieron para mejorar la experiencia del 2002 y 

plantear, además de los beneficios, los requisitos para superar las dificultades que se 

encontraron en la estrategia de ABP. Para lograrlo se basaron en planteamientos de 

varios autores que señalaban la necesidad de elaborar objetivos apropiados a un 

aprendizaje profundo, un sistema de andamiaje provisto por el maestro, ofrecer 

múltiples oportunidades para evaluación formativa y revisiones, y desarrollar 

estructuras sociales que promuevan la participación (p. 448). 

Entre las sugerencias que hace Beringer (2007) para superar algunas de las 

limitaciones se encuentran una guía más estructurada e incrementada de parte del 

maestro, sobre todo para superar la necesidad de adaptación de los estudiantes a una 

experiencia nueva de aprendizaje. También recomiendan un enfoque más sistemático 

durante todo el currículo que permita que los estudiantes se vayan adaptando y no se 

enfrenten al método bruscamente. Principalmente para que vayan construyendo una 

“base de conocimientos extensa y flexible”, “desarrollen destrezas efectivas de 

solución de problema”, “lleguen a ser colaboradores efectivos” y “aprendices 

intrínsecamente motivados” (p. 455). 

Beringer (2007) plantea, por ejemplo, que la implementación inicial del 

método fue una de mezcla entre muchos estudiantes involucrados, y otros que se 

sintieron en un ambiente insuficientemente estructurado y que, algunos no se pudieron 
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adaptar a los retos por ser la primera vez que lo trataban. Sin embargo hacen notar 

que, en el caso de 2004, al introducir un enfoque más dirigido al aprendizaje mediante 

proyecto, aumentó el desempeño y la satisfacción general de los estudiantes. En este 

caso a la actividad de ABP se le dio una mayor estructura y se incrementó la guía por 

parte del maestro. 

Encontraron que lograr un cambio hacia un aprendizaje totalmente centrado en 

el estudiante es difícil ya que requiere “un cambio de la zona metodológica cómoda 

de ambos, maestros y estudiantes. A la luz de lo cual es difícil saber cuánto debe 

dirigir un educador a los estudiantes”.  Y concluyen que “es importante desarrollar 

destrezas personales para ser un mejor facilitador”. “Igual como el estudiante, 

también [el maestro] necesita ajustarse al enfoque de ABP, y eso le pone presión 

adicional para poner en práctica el proyecto de ABP exitosamente” (p. 455).  

 

2.6.5 León, Peñalba & Escudero  

León, Peñalba & Escudero (2002) presentan una revisión  de investigaciones 

en el campo de la psicología sobre la interacción entre pregunta y respuesta con 

aplicación al campo de la educación, específicamente para la mejora de la 

comprensión y la evaluación de ésta por los estudiantes. Los hallazgos y conclusiones 

de las diferentes investigaciones, según los autores, se resumen de la siguiente 

manera: 

 Que las preguntas pueden ayudar a comprender mejor un texto “ya sea cuando 

se las formula antes o durante su lectura, o bien cuando estas preguntas la 

realiza una tercera persona”, además de ayudar a evaluar la comprensión y el 

proceso que tiene lugar ;  
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 Que “¿los por qué?” ayudan a los estudiantes a “activar su conocimiento 

previo y relacionarlo con la nueva información, recordando y comprendiendo 

mejor la información en el texto” ;  

 Que “el tipo de preguntas que se hacen los alumnos, y el lugar del texto donde 

las formulan, mejora claramente los pasos través de los cuales tiene lugar la 

comprensión siendo, además, un factor clave en el nivel de recuerdo” ;  

  Recogen, además, lo que ellos llaman “factores que regulan esta interacción 

[pregunta respuesta], el tipo de preguntas que podemos realizar, así como 

saber qué conocimiento necesita tener disponible la mente del alumno” (León, 

Peñalba & Escudero, 2002, p. 110).  

 

Estos factores los agrupan en cuatro categorías de preguntas diferenciadas:  

1. Preguntas que abordan déficits de conocimiento. Ejemplo, ¿qué quiere 

decir esto? 

2. Preguntas que regulan el nivel de conocimiento. Ejemplo, ¿me estás 

entendiendo? ¿Estás de acuerdo con esto que te digo? 

3. Preguntas que regulan acciones sociales. Ejemplo, ¿harías tal cosa? 

¿Por qué no haces X? “si yo hago X, ¿harás tú Y? 

4. Preguntas que controlan la conversación y la atención. En este caso son 

las preguntas retóricas, felicitaciones, quejas, llamadas de atención y 

preguntas que pueden cambiar el curso de la conversación. (León, 

Peñalba & Escudero, 2002, pp. 110-111) 
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Los autores encuentran que hay diferentes formas de clasificar las preguntas. 

Una de ellas es por el tipo del contenido de la información que se busca. En este caso 

se pueden utilizar diferentes partículas interrogativas con el mismo propósito, por 

ejemplo, buscando antecedentes causales se podrían hacer las siguientes preguntas 

“¿por qué ocurrió tal hecho?, ¿cómo ocurrió el hecho?, ¿qué es lo que hizo que 

ocurriera el hecho?, ¿qué permitió que el hecho ocurriera?” (p. 112). 

Además de la clasificación más tradicional de preguntas cerradas y abiertas, 

mencionan las de alto y bajo nivel de pensamiento, indicando que las preguntas 

abiertas y las de alto nivel de pensamiento son las que trabajan en la comprensión más 

elaborada y compleja. Advierten que encontraron que el formato de la pregunta puede 

inducir la respuesta. 

Resulta importante para este estudio lo encontrado sobre las preguntas que se 

hacen los propios aprendices, “estas preguntas pueden suponer una llave para llegar a 

su pensamiento y a su nivel de aprendizaje”, “los conocimientos de los que parte” y su 

“nivel de comprensión” (p. 114). Resaltando que algunos autores consideran que “el 

hecho de que un alumno realice preguntas ya indica que se siente comprometido con 

su aprendizaje” (p. 114). 

Sobre las preguntas generadas por los estudiantes en el estudio de  Nystrand, 

Wu,  Gamoran, Zeiser & Long (2001) se encontró que las preguntas auténticas, 

principalmente las realizadas por los estudiantes, sirven para  impulsar el diálogo y la 

discusión, y que su efecto positivo es acumulativo durante el proceso de aprendizaje 

individual. En su estudio encontraron que era la variable más fuerte para generar 

diálogo y discusión. 
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Otra implicación para el aprendizaje es que la interacción pregunta respuesta 

es una actividad constructiva  que “genera un procesamiento más elaborado de la 

información, lo que favorece, a su vez, un aprendizaje más profundo” (León, Peñalba 

& Escudero, 2002, p. 114). 

 

2.6.6 Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long 

Los autores (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long, 2001) presentan un 

meta análisis de varias investigaciones realizadas por ellos y otros investigadores que 

constituyeron estudios de casos que incluyeron métodos cuantitativos y cualitativos. 

El estudio partió de hallazgos en investigaciones previas de estos y otros  

investigadores de que, “el discurso en el aula contribuye a los logros de los 

estudiantes cuanto éste es altamente interactivo y los integra activamente en la 

producción del conocimiento” (Abstract). Entre las variables dinámicas que se 

estudiaron para ver cómo se afectaba el giro dialógico y la discusión están: la puesta 

de y la secuencia de las preguntas de los estudiantes, preguntas auténticas, evaluación 

de alto nivel, el planteamiento y el alto nivel de las preguntas. Entre sus hallazgos se 

encuentra que las preguntas auténticas, especialmente las generadas por los 

estudiantes, sirven como paso dialógico, y que su efecto es acumulativo sobre los 

diferentes momentos de instrucción. De las variables estudiadas se encontró que las 

preguntas de los estudiantes tienen el efecto positivo más fuerte para impulsar la 

expresión dialógica y la discusión. También que las preguntas auténticas puestas por 

los maestros tienen el efecto de suprimir las preguntas de alto nivel de los estudiantes. 

Otro hallazgo fue que toda interacción maestro-estudiante tiene raíces previas y 

consecuencia para posteriores interacciones. Es decir, toda interacción es histórica y 

no se da aislada de experiencias previas. 
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El discurso que se da en el aula está definido como el proceso, el modelado del 

maestro, los métodos utilizados, el tipo de interacción estudiante-maestro estudiante-

estudiante, incluyendo las actividades realizadas, con que se transmite la información 

y se construye el conocimiento, en sus propias palabras como “el mecanismo 

mediante el cual ocurre la interacción” en el aula (Nystrand et al., p. 1). El estudio 

contrasta la instrucción tradicional y más común que ellos llaman discurso 

monológico con lo que denominan el discurso dialógico. Definen la instrucción 

monológica como aquella en que se sigue un patrón de transmisión de información 

del maestro al estudiante siguiendo un  guión preparado por el maestro. Por dialógica 

entienden aquella en que la información y el conocimiento se construyen por ambos, 

maestra y alumno, en un proceso interactivo. El estudio se planteó, entre otras la 

pregunta de, ¿Qué tipo de discurso se podría esperar, sobre bases teóricas y empíricas, 

que promueva el aprendizaje de los estudiantes? La conclusión del estudio fue que, el 

carácter del discurso adapta el contexto de aprendizaje del aula en varias formas y 

que, discurso dialógico contiene mayores elementos que contribuyen al aprendizaje 

del estudiantes. Entre los elementos positivos del discurso dialógico señalan el que el 

estudiante es reconocido como conversador con consecuencia y contribuyente, 

productor y participante activo en la construcción de conocimiento. El estudiante no 

solo responde, sino que incluso anticipa respuestas. El aprendizaje no se sitúa en la 

reproducción memorística de lo aprendido, en recitar, sino en discutir, en emitir 

opiniones que deberán ser tomadas en cuenta por el maestro en un discurso dialógico 

ideal, se complica la interacción novato-experto. En el discurso dialógico las 

expresiones no se toman como transmisión de información, sino como “herramientas 

de pensamiento” (thinking divices, Nystrand et al., p. 4). 
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Los autores, partiendo de Bajtin, presentan las siguientes características de un 

proceso de instrucción organizado dialógicamente: 

[…] La instrucción organizada dialógicamente crea el espacio público para 

respuestas estudiantiles, provocando y acomodando los valores, las creencias y 

las perspectivas de los interlocutores que difieren e idealmente incluyendo las 

voces de diferentes clases, razas, edades y géneros.  La instrucción organizada 

dialógicamente está impulsada por ese pluralismo y heteroglossia [en Bajtin 

significa múltiples niveles de significados en tensión en una misma lengua]; el 

alcance de tal interacción social claramente moldea tanto la instrucción como 

el aprendizaje. Cuando la interacción en el aula es dialógica el balance del 

discurso es más simétrico que en un monólogo, siendo la voz del maestro una 

voz más entre todas, aunque una críticamente importante. (Nystrand et al., p. 

6, traducción y corchetes del autor) 

 

En el estudio se reanalizan los datos encontrados en el trabajo de Nystrand 

para “clarificar las condiciones bajo las cuales el discurso dialógico emerge en el 

aula” (Nystrand et al., p. 5). Las preguntas que guiaron éste análisis fueron: 

Por ende, buscamos contestar varias preguntas sobre como el discurso en los 

contextos instruccionales del aula se desdobla con el tiempo: ¿Qué aspectos de 

la interacción del aula pueden moldear la dinámica del discurso en el aula? 

¿Por qué ciertas clases y no otras giran de patrones discursivos monológicos a 

patrones dialógicos? ¿Que contextos específicos están asociados con la 

emergencia del discurso dialógico? ¿Cómo actúan los profesores para abrir 

patrones dialógicos de interacción? Exactamente ¿qué “movidas” de 
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profesores y estudiantes pueden permitir que el discurso en el aula camine de 

uno monológico a compromisos con niveles dialógicos? (Nystrand et al., p. 6) 

 

El estudio investigó la secuencia y el efecto que tienen las “(a) las posturas 

(bid) dialógicas del maestro, (b) las preguntas de los estudiantes y (c) las discusiones 

abiertas” (p. 10) en promover las interacciones, “las discusiones abiertas cara a cara, 

con los estudiantes y maestros juntos”,  y en el desarrollo de un discurso dialógico. De 

los datos obtenidos en el estudio de las interacciones en las salas de clase, 

principalmente del análisis de los momentos específicos en que se dieron el diálogo y 

la discusión arribaron a varias conclusiones sobre el rol que desempeñan tanto los 

estudiantes como los maestros para iniciarlos. Desde la perspectiva de los maestros y 

maestras: 

Mucha de la interacción dialógica en el salón de clases es deliberadamente 

estructurada por preguntas auténticas de los profesores y tomando al vuelo un 

determinado momento [instances of uptake].  En la medida en que estos 

mecanismos priman y aumentan las posibilidades de interacciones dialógicas, 

pueden ser consideradas como maneras en que los profesores construyen su 

“andamiaje” [scaffold] (Bruner, 1978; Cazden, 1980) discussion. (Nystrand et 

al., p. 7, traducción y corchetes del autor) 

 

El ejemplo que ofrecen es la diferencia entre preguntar, ¿Quién es la persona 

más importante en la obre?, que claramente busca que se conteste un nombre, y la 

pregunta, En tu opinión, ¿quién es probablemente la persona más importante en la 

obra? Con la segunda hubo opiniones diferentes y se comenzó la discusión. Los 
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autores llaman a estos momentos formas en que la maestra, en forma directa, cambia 

de un discurso monológico a uno dialógico. También plantean que hay otras formas 

indirectas de lograr dialogicidad como, por ejemplo, cuando en forma perseverante 

los maestros sonsacan contribuciones a los estudiantes que abren posibilidades para 

un cambio, incluyendo pedirles opiniones e ideas sobre respuestas que han dado y 

abrir para que planteen preguntas auténticas o no dar ellos una evaluación sobre lo 

dicho por un estudiante y abrir para que se evalúen los estudiantes entre sí.  

Desde la perspectiva del estudiante se concluyó que estos inician el diálogo y 

la discusión cuando: 

Patrones de recitar se pueden romper cuando los estudiantes también apuestan 

en este proceso y lo asumen, no solamente voceando libremente sus ideas si no 

también haciendo preguntas. En formas claves las preguntas estudiantiles 

aumentan el potencial dialógico del discurso del aula y son fuentes 

importantes en apuestas dialógicas. A diferencia de los profesores, los 

estudiantes rara vez hacen preguntas de examen, los estudiantes casi nunca 

hacen preguntas cuando ya saben las respuestas, pero típicamente presentan 

preguntas buscando información adicional y/o clarificando algo que el 

profesor haya dicho. Y porque esas preguntas le dan seguimiento a algo que 

alguien ha dicho, las preguntas de los estudiantes prácticamente siempre 

involucran que se escale [uptake] [al diálogo]. (Nystrand et al., p. 8) 

 

Desde la perspectiva de iniciar el proceso de discusión encontraron que estas 

son discusiones que no buscan transmitir y recitar conocimiento, sino comprender o 

determinar algo, entre los participantes: 
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Discusiones abiertas en las cuales profesores y estudiantes trabajan entendidos 

uno frente al otro es la forma por excelencia de la interacción dialógica. El rol 

del profesor está limitado principalmente a conseguir y mantener rodando la 

bola, dejándole al estudiante el hacer la mayor parte de las observaciones 

sustantivas. (Nystrand et al., p. 10) 

 

Es  importante traer aquí algunas de las definiciones operacionales que se 

usaron en este estudio. Esas definiciones son importantes no solo para los resultados 

del estudio, sino para comprender la relación de éste con el contenido de esta tesis. 

Ellos definen expresiones dialógicas (dialogic spell) de una manera bastante 

complicada. Primeramente está definido por el momento en que durante un episodio 

de instrucción se cambia de un discurso monológico a un discurso dialógico. Para ello 

establecieron varios criterios. Uno de ellos es lo que llamaron zonas pasivas y activas 

de interacción que se juzgaron a base del compromiso cognitivo manifestado por el 

estudiante. Desde esta perspectiva una expresión dialógica es cuando tiene las 

características de una zona activa caracterizada por lo siguiente: 

[…] (a) el interés y entusiasmo de los estudiantes pareció llegar al punto 

máximo, (b) el discurso se construyó sobre discursos pasados ya que los 

conversadores se refieren frecuentemente al discurso de otros oradores, (c) los 

estudiantes hicieron preguntas, y (d) las preguntas de los profesores fueron 

contestadas sin insistencia repetida o sin que se le asignaran a estudiantes 

específicos por nombre. (Nystrand et al., p. 18) 

 Otro criterio de análisis para determinar cuándo ocurre una expresión 

dialógica fue el grado de calidad del discurso, lo que llamaron la “densidad dialógica” 
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(p. 21). Por ejemplo, no solo consideraron si hubo preguntas por el maestro o por el 

estudiante, sino que mediante una tabla de valores asignaron pesos al tipo de pregunta 

para determinar su valor dialógico. El peso se determinó sobre la base de si eran 

auténticas, constituían un desarrollo (uptake), el nivel de evaluación y el nivel 

cognitivo. 

La expresión dialógica en el aula quedó definida dentro del modelo que 

presentan de cómo se produce el cambio entre monologo y diálogo, es decir, de los 

elementos que promueven que se vaya en una dirección o en otra. De acuerdo a los 

autores (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long, 2001, p. 51) lo monológico se 

caracteriza y promueve cuando el maestro maneja e inicia el discurso; el discurso 

manifiesta inercia y  se mantiene en la misma dirección y carácter hasta que alguien, 

usualmente el maestro actúa para cambiarlo; se aprovecha una determinada situación; 

cuando hacen las preguntas tradicionales del maestro que se contestan recitando y tipo 

examen con un bajo nivel de evaluación; y  se interrumpe la conversación con 

evaluaciones ignorando los comentarios y cuestionamientos del estudiante. De otra 

parte se promueve la expresión dialógica cuando se responde a los planteamientos; 

estos se escalan al destacar determinados conceptos; se hacen preguntas auténticas; 

los estudiantes son los que preguntan; y la evaluación  se aplaza por la interacción 

conversatoria. 

Una pregunta auténtica es para los autores aquella para la cual el que pregunta 

no tiene  una contestación previamente especificada: 

Ejemplos incluye solicitud de información así como preguntas abiertas con 

respuestas indeterminadas. Como tal, una pregunta auténtica permite un 

espectro de respuestas, contrario a las preguntas de recitar (tipo examen) en las 

cuales un profesor pregunta con una contestación prescrita en su mente. Esta 
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distinción es importante para nuestro trabajo porque las preguntas auténticas 

planteadas por el profesor señalan al estudiante que el profesor está interesado 

en lo que piensan y lo que conocen, opuesto a si pueden involucrarse en mero 

recitar repitiendo el material dado en textos u otras fuentes.  Más aún, al 

permitir un número indeterminado de contestaciones aceptables, las preguntas 

auténticas abren el piso para ideas de los estudiantes. Como tal, invitan a los 

estudiantes a contribuir algo nuevo a la interacción en el salón de clases, que a 

su vez tienen el potencial de alterar la trayectoria del discurso en el aula. 

(Nystrand et al., p. 14) 

 

Es interesante tomar en cuenta lo que señalan en término de que la 

autenticidad de una pregunta está dada no sólo por la pregunta misma, sino también 

por el contexto en que se plantea: 

Juzgar la autenticidad de una pregunta en última instancia depende del 

contexto de la pregunta; no puede ser determinado exclusivamente por el texto 

de la pregunta. "¿Cuáles fueron las causas de la Guerra Civil?" es 

probablemente una pregunta de examen si se evalúa como parte de una clase 

de Estudios Sociales en una escuela superior, pero podría ser una pregunta 

auténtica en el contexto de un seminario. La naturaleza de un episodio 

didáctico dado, i. e., la naturaleza del discurso del salón de clases, es el 

indicador más confiable de la autenticidad. Así, cuando los profesores inician 

la lección diciendo, "Okay, clase, vamos a cotejar las respuestas de las 

preguntas asignadas", las preguntas son invariablemente preguntas de examen 

(aunque discusiones de seguimiento a las contestaciones de los estudiantes 

algunas veces pueden ser auténticas). Por contraste, cuando los profesores 
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preguntan sobre las experiencias personales como introductorias, por ejemplo, 

a discusiones abiertas de un poema o cuento corto, estas preguntas casi 

siempre son auténticas. (Nystrand et al., p. 15) 

 

El término “uptake”, según utilizado en el estudio, es de difícil traducción. Su 

uso en el estudio quiere decir algo así como escalonar o llevar a otro nivel o en otra 

dirección.  Ellos lo definen de la siguiente manera: 

Definimos "uptake" ocurriendo cuando un conversador, e. g. un profesor, le 

pregunta a alguien, e. g. un estudiante, sobre algo que otra persona ha dicho 

previamente (Collins, 1982).  Como un ejemplo de "uptake" tomado de una 

lección de noveno grado sobre La Odisea, el maestro pregunta, "¿Que tienen 

que hacerle a Polifemo?" Un estudiante contesta, "Cegarlo". El maestro le da 

seguimiento preguntando "¿Cómo que el plan es cegar al ciclope?" Esta última 

pregunta es una instancia de " uptake", ya que la profesora le da seguimiento a 

la respuesta del estudiante de "cegarlo". 

"Uptake" está identificado frecuentemente por pronombres, por 

ejemplo, "¿Cómo se trabajó?” “¿Qué lo ocasionó?” “¿Qué ciudad creció por 

esto?" En cada una de estas preguntas, el pronombre en cursiva se refiere a 

una contestación previa. Conceptualmente, "uptake" es importante porque 

reconoce y abarca la importancia de la contribución del estudiante. El darle 

seguimiento a las respuestas de los estudiantes hace la respuesta el tema 

momentáneo del discurso. Como tal, " uptake" puede jugar un rol importante 

en facilitar la negociación de los entendimientos, según los interlocutores 

escuchan y se responden unos a otros. Más aún, al construir sobre las voces de 
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otros y por establecer lazos intertextuales entre los interlocutores,  "uptake" 

actúa promoviendo coherencia en el discurso. (Nystrand et al., p. 15) 

 

Aunque en este estudio se toma como base los planteamientos de Mijail M. 

Bajtin (Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long (2001, pp. 2 y 3), en realidad también 

pudieron haber incluido los de Vygotsky y su teoría socio cultural y los de Freire 

sobre lo que constituye educación bancaria, ya que en ellos se encuentran muchos 

puntos comunes a las definiciones de Bajtin sobre lo que constituye “monologismo” y 

“dialogismo”  en educación. 

 

2.6.7 Classroom-based Multicultural Democratic Education 

(CMDE) 

El CMDE es un modelo desarrollado por Anand R. Marri
44

  partiendo del 

estudio de las prácticas pedagógicas aplicadas por tres maestros del aula para enseñar 

a sus estudiantes acerca y para una democracia multicultural, y los preparan para una 

ciudadanía activa y efectiva. DiGamillo & Pace (2010) informan de otro estudio 

hecho por ellos y tomando como marco de referencia el modelo de Marri. El estudio 

de caso de DiCamillo & Pace (2010) fue con un maestro de historia de los EE.UU. 

que ellos catalogan de altamente reconocido.  

El modelo CMDE parte de los campos de la educación multicultural y la 

democrática. Se construye partiendo de tres elementos: creación de comunidad, 

completo contenido disciplinar y pedagogía crítica. 

                                                 
44

 El modelo según informado por Marri puede verse en: Marri, A. R. (2005). Building a framework for 

classroom based multicultural democratic education; Learning from three skilled teachers. Teachers 

College Record, 307(5), 1036-1059. 
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Por creación de comunidad se entiende un ambiente en el aula de respeto y 

colaboración. Un contenido disciplinar completo incluye el conocimiento académico 

oficial y el transformativo. Por éste último tipo de conocimiento se entiende el que 

cuestiona muchos de los supuestos del currículo oficial y presenta “las narrativas de 

los grupos históricamente marginados” (DiCamillo & Pace, 2010, p. 70). En el caso 

de DiCamillo & Pace (2010, p. 71, 80) ellos sugieren que aunque Marri plantea la 

pedagogía crítica ésta debería sustituirse por la pedagogía deliberante (deliberative 

pedagogy) ya que, la primera supone llegar a la práctica y acción social, mientras que 

la segunda prepara al estudiante para manejar problemas sociales complejos como 

ciudadanos activos, pero se lleva a cabo mediante investigación, representaciones, 

simulaciones, debates, escritos analíticos y proyectos. 

El estudio de DiCamillo & Pace confirma los hallazgos del modelo de Marri y 

concluyen que es un modelo útil para maestros y clases de estudios sociales y es 

poderoso para contribuir a una educación multicultural y democrática que involucre y 

rete a los estudiantes. De igual forma levantan algunas preocupaciones, por ejemplo, 

plantean que hay varios factores que dificultan su aplicación y que habría que tomar 

en cuenta a la hora de querer usarlo. Algunas de estas dificultades es el tamaño del 

grupo de estudiantes, el contexto y la organización escolar. Ellos destacan la 

dificultad que tuvo el maestro en su caso para dar seguimiento individual a cada 

estudiante, y atender las diferentes necesidades en un grupo diverso en intereses e 

intelectualmente. Ellos ven la necesidad de que haya apoyo por parte de los directivos 

escolares y se cuestionan cual sería la experiencia de su maestro en un ambiente 

políticamente adverso y en el cual no encuentre apoyo para sus enfoques pedagógicos. 
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2.6.8 Reflective Teaching Practice - Lynn W. Zimmerman 

La doctora Zimmerman es profesora asociada de educación en el programa de 

preparación de maestros de Purdue University Calumet (PUC). En su trabajo 

(Zimmerman, 2009) hace un resumen meta-análisis de su experiencia como profesora 

de varios de sus estudios y publicaciones, y de estudios de otros investigadores. Su 

práctica de la profesión parte de la perspectiva de la pedagogía crítica y en su curso 

trata “temas sociales, culturales, económicos, políticos y filosóficos” (p. 46).  

Su estudio plantea que trabajar una sala de clases desde la perspectiva de la 

pedagogía crítica no es siempre cómodo ni para el maestro ni para los estudiantes 

“porque a los estudiantes se les pide que examinen críticamente muchas estructuras 

que dan por sentadas” (p. 47). Ella sugiere plantearse lo que ella a sí misma se 

pregunta para reflexionar sobre su práctica: 

 ¿Están los estudiantes empleando pensamiento crítico y evaluando los 

temas con los que estamos luchando? ¿Están, incluso, luchando con los 

temas?  

 ¿Cómo puedo presentar el material para que los rete a ver que hay 

diferentes perspectivas y, muchas veces, soluciones múltiples a esos 

problemas complejos?  

 ¿Qué necesito hacer diferente?  ¿Mis propias percepciones y expectativas 

están creando barreras para el aprendizaje y el involucramiento?  

 

Partiendo de esa reflexión sobre su práctica y de su meta-análisis, extrae varias 

consideraciones, estrategias y metodologías  que deben considerarse para romper con 
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la educación tradicional “bancaria” y que han dado resultados positivos en promover 

una pedagogía crítica dirigida al pensamiento crítico, la reflexión y la toma de 

consciencia: 

 Enseñanza que transforma – crear un salón que no es siempre confortable, 

ni para el estudiante ni para el maestro, porque se busca el examen crítico 

de las estructuras que se han dado por sentado: 

o Comunidad de aprendizaje – el salón debe ser un espacio de acción y 

movimiento donde maestros y estudiantes comparten conocimiento y 

puntos de vista, a donde ambos han venido a aprender uno del otro, 

donde el aprendizaje se convierte en un proceso de intercambio de 

experiencias, donde trabajan en cooperación y se involucran en niveles 

intelectuales y emocionales; 

o Espacios seguros – partiendo de una de las investigaciones analizadas 

indica que esa transformación –pensamiento crítico, reflexión, 

involucramiento en niveles intelectuales y emocionales- ocurre si se 

asegura que se den las oportunidades para el análisis y la reflexión 

crítica porque los estudiantes se sientan libres de expresar sus ideas, 

sentimientos y creencias; 

o Apoderamiento para hablar – reconocer que algunos estudiantes 

preferirán no hablar en público pero sí lo harían mediante diarios 

reflexivos u otras formas de expresión, y aunque se prefiere y 

promueve la participación en las discusiones públicas del salón, 

permitirles el silencio y uso de las otras formas hasta que se sientan 

confortables con tomar el riesgo de hablar; 
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o El silencio de las mujeres – en relación al apartado anterior, citando 

varios estudios, plantea que en el caso de las mujeres casi siempre el 

silencio está relacionado a el rol que le asigna la sociedad y en el que 

ellas mismas se ven, que perciben las palabras como armas y en ellas 

se relaciona el silencio con ausencia de poder, pasividad, 

incompetencia y falta de conexión con otros. Esos estudios proponen 

que la comunicación oral y escrita es importante para que ocurra la 

reflexión;  

o Tolerar la ambigüedad – reconocer que no existe una sola contestación 

correcta para cada problema, que la paradoja existe y que es necesario 

un pensamiento constructivista para darse cuenta y comunicar a otros 

su entendimiento de la complejidad de la vida;   

o Apoderarse para pensar  - la reflexión es imprescindible para el 

proceso de aprendizaje porque mueve al aprendiz a combinar la teoría 

con la práctica y hacer conexiones que llevan más allá de sus propias 

experiencias y lo conecta con su contexto. Se deben fomentar  

reflexiones sobre su propio comportamiento y sus actitudes, 

proyectándose hacia su futuro;  

o Aprender a preguntar – preguntar y reflexionar sobre qué acción 

pueden tomar para hacer cambios en el mundo; 

 Enseñar como un llamado para la acción – lo que implica tomar posición, no 

creer que la educación o los valores son neutrales: 

o  Examinar los valores – ayuda evaluar críticamente los medios y los 

estereotipos que se presentan en la literatura;  
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o Transformación social – mediante el involucramiento en la práctica se 

aprende a respetar su propia humanidad como maestro y reconocer que 

una persona integrar llegó al salón, una persona con un conjunto de 

valores y experiencias que afectan la forma en que enseña y cómo 

interactúa con la sociedad, la comunidad, la escuela y los estudiantes. 

Fomentando la crítica de la educación y la escuela, le permite 

reexaminar sus procesos y el proceso de enseñar. Al integrar a los 

estudiantes en este proceso se enseña a futuros maestros la importancia 

de la praxis y les inspira a crear escuelas donde los estudiantes 

aprendan a ser agentes activos para el cambio social, la ciudadanía 

crítica y la acción sociopolítica; 

o Enseñanza apasionada – ir más allá del intelecto, se requiere pasión, 

reconocer el cuerpo y la mente, demostrar que se es humano y que se 

reconoce la humanidad de sus estudiantes. La enseñanza apasionada le 

permite a los estudiantes el verse a sí mismos más allá de meros 

receptores y de ver al maestro como meros proveedores de 

conocimiento. Es una enseñanza más interesante, llena de energía y 

vida, que permite conectar con los estudiantes y les da la posibilidad de 

encontrar pasión en sus vidas. Se modela para los estudiantes la 

realidad de vivir una vida y hacer un trabajo lleno de amor y gozo; 

o Antídoto para el silencio – esa enseñanza apasionada la relaciona con 

que los estudiantes se vinculan personalmente con los temas y se 

estimulan emocionalmente a invertir en su aprendizaje, crea la 

confianza y la preocupación en la comunidad de aprendizaje, creando 
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un grado mayor de profundidad en el compromiso entre ellos con la 

construcción del conocimiento. (Zimmerman, 2009, pp. 47- 49) 

En su trabajo, Zimmerman, ofrece un ejemplo de una práctica de 

enseñanza reflexiva. El ejercicio constó de una película de Disney, 

Pocahontas, para ser analizada por los estudiantes y entrar a discutir cómo se 

presentan valores sociales a través de la literatura infantil.  

Por último, al presentar su estilo de enseñanza, ofrece un sabio 

consejo, mantener la calma y no empujar a los estudiantes, más bien, halarlos 

suavemente hacia la toma de consciencia. 

2.7 Componentes didácticos del pensamiento social crítico  

La pregunta obligada, desde la perspectiva operacional de la tecnología 

educativa y el diseño de la instrucción es, ¿cómo se puede contribuir a desarrollar 

pensamiento social crítico en el aula? ¿Cuáles serían los componentes de un proceso 

de enseñanza aprendizaje que fomente una práctica crítica en el aula y en las 

escuelas? ¿Se puede establecer un conjunto recomendable de características 

metodológicas y didácticas y, al mismo tiempo, evitar la “producción de un mapa de 

creencias epistemológicas y sociopolíticas” fijas que, advierte Kincheloe (2008, p. 

48), es contrario a la teoría crítica? ¿Cómo se podría contribuir en los procesos de 

educación aprendizaje a formar ciudadanos que trabajen por el bien común? ¿Qué 

teorías y estrategias de instrucción se presentan con potencial para el desarrollo de 

consciencia social? ¿Se puede elaborar una teoría de instrucción sobre pensamiento 

crítico partiendo del reconocimiento de los fines políticos planteados por la 

perspectiva crítica? 
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Partiendo del análisis de la perspectiva crítica aquí presentado y tomando en 

cuenta algunos de los ejemplos discutidos, parece posible identificar condiciones, 

contextos, metodologías y técnicas didácticas que pueden contribuir a formular una 

teoría de instrucción para el desarrollo de pensamiento social crítico. Este proceso de 

tratar de encontrar recomendaciones prácticas para el desarrollo de estudiantes críticos 

necesariamente tiene que tomar en cuenta los planteamientos de la perspectiva 

metodológica. Como se vio en el apartado anterior, Kincheloe & Weil (2004) plantean 

que no se rechaza esta perspectiva, sino que se reconoce su aportación y se toma en 

cuenta, pero lo que busca la perspectiva crítica es ir más allá. Tomando en cuenta 

ambas perspectivas de pensamiento crítico, parece que es posible identificar 

componentes de un proceso de enseñanza aprendizaje que esté basado y promueva 

pensamiento social crítico. En una síntesis de lo discutido hasta ahora se identifican 

los siguientes: 

 Modelador de pensamiento social crítico –ya sea éste en el rol de 

maestro(a), guía, facilitador(a) o activista político en un ambiente de 

educación formal o informal. El proceso de enseñanza aprendizaje en el 

que se espera transformación crítica de los participantes comienza por el 

reconocimiento de que el comportamiento y práctica del que guía el 

proceso es parte de su discurso, de que todo lo que sirve de texto y 

material didáctico contiene un lenguaje con significados tácitos que 

conforman un currículo implícito. 

 Ambiente democrático y dialógico, también planteado por Paul & Elder 

(2006, p. 499) –basado en la argumentación, donde se fomente la 

participación en la toma de decisiones y el cuestionamiento de los 
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fundamentos de éstas y de los valores culturales y políticos que la 

constituyen. 

 Integrar el contexto social, económico y político al aula. 

 Utilizar metodologías propicias para la reflexión, la investigación y la 

crítica social -como aprendizaje basado en problemas reales; aprendizaje 

basado en proyectos reales y globales; análisis de casos reales; 

investigación como estrategia de instrucción e investigación en acción, 

entre otras. 

 Uso de la dialéctica como metodología de análisis (también planteado por 

Paul & Elder (2006, p. 498) – origen de las cosas, historicidad, contexto, 

complejidad, interrelación dialéctica de componentes, componentes 

encontrados, multicausalidad, pensamiento complejo, transformación no 

lineal  

 Epistemología situada, contextual, social – comprensión del conocimiento 

como un producto socio histórico, filtrado por significados pertinentes al 

individuo, a identidades y al grupo social micro y macro en que se está 

ubicado.  

 Integración de la subjetividad y la motivación como categorías de análisis 

para la comprensión de los fenómenos sociales y humanos. 

 Integración de fines políticos –por el bien común partiendo de la búsqueda 

de justicia social y de combatir la opresión. 

 Integración del pensamiento crítico metodológico como reconocimiento de 

que las destrezas mentales que promueve son necesarias pero no 

constituyen el fin del análisis ni la única metodología aplicable. 
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 La descripción como una fase necesaria pero insuficiente en el logro de la 

comprensión, la explicación y la denuncia de la realidad social. 

 Búsqueda de comprensión y denuncia en todo análisis social de las 

relaciones de poder y de los intereses en conflicto. 

 Integración de los fines de transformación de la ideología hegemónica y 

formación de una contestataria basada en la consciencia social, la justicia 

social y la denuncia de la opresión. 

 Integración de la acción -denuncia, protesta y búsqueda de cambio social. 

 Integración de la reflexión –como metodología de cuestionamiento a sí 

mismo de los supuestos y valores culturales, de la motivación y los 

elementos subjetivos, de los intereses y la ubicación en las relaciones de 

poder. Promoviendo y adoptando una postura de crítica continua e 

informada. Reflexión colectiva que integra tanto al/la maestro(a) como a 

los estudiantes. 

 Investigación –como metodología de aprendizaje y de acción tanto para 

estudiantes como para el/la maestro(a). Integración de la investigación en 

acción por parte del/la maestro(a) como formación profesional y como 

herramienta para mejorar el ambiente de enseñanza aprendizaje. Como 

herramienta llena de destrezas para profundizar y aprender, durante toda la 

vida, en un mundo de incertidumbres, ambiguo, complejo y de cambios 

constantes. 

 Utopía –ver los problemas contrastados con situaciones, modelos y futuros 

ideales. Destacar la racionalidad de fines de todo análisis social. 

 Tolerancia –de las diferencias y de exponer sus ideas con argumentos.  
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A estos componentes, buscando una mayor especificidad, se pueden añadir los 

que se desprenden de Daloz, Freire, Martín y Morin que fueron discutidos en el 

apartado, 2.3.3 Alternativas operacionales del maestro crítico. 

Para comprender mejor cómo se puede construir una teoría de instrucción 

partiendo de la perspectiva crítica es necesario distinguir las implicaciones que para 

ésta tienen las destrezas cognitivas que destaca el pensamiento crítico metodológico. 

A continuación se presenta la Tabla 3, que es una construcción que toma como base la 

Tabla 1 del Informe Delphi (Facione, 1990), pero se amplía para ilustrar las 

diferencias en implicaciones con el pensamiento social crítico. 

Tabla 3:  

Destrezas cognitivas en el pensamiento crítico metodológico y en el pensamiento 

social crítico 

Lista de consenso de las destrezas y 

sub destrezas cognitivas del 

pensamiento crítico según el Informe 

Delphi 

Implicaciones en el pensamiento social critico 

1) Interpretar Categorizar 

Decodificar 

significados 

Clarificar sentido 

Las categorías no se ven estáticas, ni sesgadas 

en compartimentos cerrados; se ven flexibles 

en su composición y alcance. Son sacadas de 

cada momento histórico y son contextuales.  

En la crítica social se incluyen categorías 

como justicia social, opresión y 

discriminación de todo tipo.  

Se decodifican los significados y sentidos más 

allá de su aparente contradicción interna o su 

contexto inmediato; se le relativiza histórica, 

individual y socialmente. Se buscan las 

relaciones con el poder y los intereses.  

La interpretación se acompaña de valoración 

e intención. No es lo que se dice y cómo se 

dice, es por qué, qué intención, qué 

motivación hay en lo que se dice, cuáles son 

sus consecuencias. 

 

2) Analizar Revisar ideas 

Identificar argumentos 

Analizar argumentos 

 

Se reconocen el motivo, el cambio y la 

subjetividad como piezas de análisis y parte 

del proceso de investigación. Se rechaza la 

neutralidad de las ciencias naturales. Se hace 

consciente el compromiso social del 

investigador. Rechaza la separación entre 
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experto-teoría y realidad social-individuo. 

 

3) Evaluar Evaluar reclamos 

Evaluar argumentos 

En relación a los intereses en juego, al poder, 

a la justicia social, a la opresión, a la 

ideología hegemónica. Se reconoce el valor 

relativo de los reclamos y los argumentos. 

 

4) Inferir Buscar evidencia 

Conjeturas sobre 

alternativas 

Sacar conclusiones 

La subjetividad es también evidencia. Las 

alternativas y conclusiones buscan el 

bienestar individual y colectivo, responden a 

fines. Se buscan conclusiones contra-

hegemónicas. Se reconoce la relatividad en la 

conclusión. La experiencia, la práctica y la 

historia son criterios de veracidad. 

 

5) Explicar Establecer resultados 

Justificar 

procedimientos 

Presentar argumentos 

En la explicación se denuncian y promueven 

posiciones. 

Los procedimientos y métodos se justifican 

con la práctica. La práctica constituye criterio 

de veracidad. 

La explicación se construye a partir de la 

complejidad, tomando en cuenta no solo la 

historicidad y contexto del objeto, sino del 

órgano percipiente. La relatividad es parte del 

resultado. 

 

6) Auto-

regulación 

Auto-examinarse 

Auto-corregirse 

La reflexión y los procesos metacognitivos se 

hacen conscientemente buscando revelar los 

marcos de referencia hegemónicos y crear 

nuevos marcos de referencia anti-

hegemónicos. Se busca construir ideología 

contestataria. La auto-regulación se hace con 

consciencia social, es decir, buscando balance 

entre el bienestar del yo y el del otro, entre el 

del individuo y el de la sociedad, entre el del 

grupo pequeño y el del mayor. Auto-regularse 

y auto-examinarse siempre es una acción en 

relación a otro; algo externo a uno lo exige, 

de lo contrario no necesitaríamos mirarnos a 

nosotros mismos. 

 

La otra gran característica que distingue ambas perspectivas es la función que 

se le atribuye a la ideología en relación al pensamiento crítico y al cambio social. Para 

la perspectiva crítica el factor ideología es fundamental en la evaluación del 

pensamiento crítico. Éste se ve como instrumento para el cambio social. El cambio 
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social se comprende como un proceso que integra al individuo y su contexto, al 

individuo y a la sociedad, que parte del cuestionamiento de la ideología hegemónica y 

de la necesidad de construir una ideología contestataria. Ideología contestataria  que 

estará definida histórica y contextualmente. El cambio social se ve como un proceso 

cíclico que pasa por cuestionar la ideología hegemónica, formar una ideología 

contestataria que mueve a la sociedad y a los individuos, la transformación de la 

ideología contestataria en hegemónica y una nueva necesidad de replantearse la 

ideología hegemónica en una nueva ideología contestataria que no será igual a la 

anterior porque responderá a nuevas necesidades históricas y contextuales. Esta visión 

de proceso social de cambio no existe en el pensamiento crítico metodológico. 

La diferencia fundamental entre ambas perspectivas es su análisis ontológico y 

epistemológico del ser humano y del conocimiento. Para la perspectiva crítica no hay 

una esencia humana universal y ahistórica. Qué es, cómo piensa, por qué se comporta 

en determinada forma el ser humano, es histórico y contextual, es decir, variará según 

la experiencia socio cultural acumulada, el desarrollo económico y tecnológico 

alcanzado y dónde está situado en cuanto a las estructuras de poder y los intereses en 

pugna. Será el producto, su producto, del cúmulo de intereses, valores, creencias, 

supersticiones, ideas, conceptos y prácticas culturales, científicas y no científicas, 

ciertas y falsas, que la teoría crítica unifica bajo el término ideología. Ideología que 

concibe al mismo tiempo como predominante en determinado momento, dinámica, 

interpretada y significante con particularidades para cada individuo pero, sobre todo, 

sujeta a cambio por el mismo ser humano. Moldea al ser humano pero a la vez es 

modificada por éste. El ser humano no es un ente pasivo, calco exacto de su cultura, 

sino un ser que interactúa con ésta y es capaz de modificarla. La ideología, según lo 

plantea Gramsci (1967, 1978), es el producto de una batalla que se da en todos los 
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ámbitos de la vida humana entre la hegemónica y la contestataria que va surgiendo. 

Para la perspectiva crítica la transformación en la formación del ser humano es un 

cambio en cómo piensa y cómo se comporta, lo que sería para otros su “esencia” y, 

por lo tanto, ésta no es ni universal ni eterna. Para el pensamiento crítico 

metodológico la esencia del ser humano es ser egocéntrico y sociocéntrico. Éste se 

plantea como una lucha por desarrollar destrezas y habilidades para de alguna forma 

minimizar la influencia de la esencia humana en el análisis y solución de los 

problemas. Ese pensamiento y actitud, que atribuye al ser humano como algo 

universal y eterno, no lo ve como producto de la sociedad y de él mismo. Marx y 

Engels lo atribuirían principalmente a la división social del trabajo y las relaciones 

económicas surgidas de éste. La teoría crítica ampliaría ésta visión e incluiría la 

experiencia histórica acumulada, la ideología según se ha desarrollado hasta este 

momento histórico. Para los que plantean la visión crítica el cambio de esa “esencia” 

humana es posible en la medida en que la educación, formal e informal, se da sobre 

una racionalidad de fines que busca el desarrollo de una sociedad de ciudadanos 

críticos que trabajan por la justicia social y contra la opresión.  

El siguiente pasaje de Paul & Elder (2006, p. 272) ilustra claramente el 

planteamiento acorde al pensamiento crítico metodológico: 

Los periodistas no determinan la naturaleza y demandas de su ocupación. 

Ellos no determinan lo que sus lectores quieren o piensan u odian o temen. La 

naturaleza y demandas de su trabajo está determinada por la amplia naturaleza 

de la sociedad misma, de sus creencias, sus valores y la visión de mundo de 

sus miembros. Está en la naturaleza humana ver el mundo, en primera 

instancia, en términos egocéntricos y sociocéntricos. Muchas personas no 

están interesadas en que se les amplíe su mente. Ellos quieren que sus actuales 
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creencias se les ensalcen y confirmen. Como fanáticos del futbol. Ellos 

quieren que el equipo local gane, y cuando gana, triunfe gloriosamente. Si 

pierde, ellos quieren que se les diga que el partido no era importante, o que el 

otro lado hizo trampa, o que los oficiales estaban prejuiciados contra ellos. 

 

Desde el punto de vista epistemológico lo que sabe el individuo, la 

información que tiene y lo que piensa de acuerdo a ello, para la teoría crítica es social. 

Su conocimiento, la interpretación de los datos y el significado que les da se han 

desarrollado en interacción con otros. No le pertenece solo a él y ella. No lo ha 

adquirido aislado en el mundo. Tiene el sello de la experiencia cultural histórica que 

se le ha transmitido. Ha sido aportado y aportó al conocimiento de otros en la medida 

que dialogó con el mundo. Incluso se le acepta o rechaza en la sociedad en la medida 

que refleje o contravenga la interpretación y los significados generalizados 

socialmente. 

El pensamiento crítico metodológico está centrado en el individuo, el 

pensamiento social crítico está centrado en el ciudadano, el miembro de la sociedad. 

El pensamiento crítico metodológico no está comprometido con el cambio 

social, su compromiso es positivista, con la razón, con la evidencia, con la estructura 

lógica del pensamiento. 

El pensamiento social crítico está comprometido con el cambio social. Al 

individuo lo ve como un componente fundamental que aporta a ese cambio, pero que 

a su vez es afectado por éste. No ve al individuo aislado, solo lo puede explicar en 

sociedad. 
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Se puede inferir que para el pensamiento social crítico el pensamiento crítico 

metodológico es una metodología útil en la solución de situaciones puntuales, pero 

partiendo de la crítica ideológica, teniendo como base una visión crítica de la 

sociedad. Por eso no le basta reconocer que hayan varios puntos de vista, necesita 

enmarcar los puntos de vista dentro de un análisis de relaciones de poder y de 

intereses opuestos. Para el pensamiento social crítico el pensamiento crítico 

metodológico es una metodología que alcanza su máxima utilidad cuando está basada 

en la consciencia social, se ha superado la enajenación, se tiene consciencia de sí y 

para sí, cuando se parte de una ideología contestataria, cuando se piensa 

orgánicamente y se está consciente de que así se piensa. 

Esta relación entre ideología, consciencia de sí, consciencia social, 

pensamiento social crítico y praxis, se podría ilustrar como un proceso de formación 

transformadora que ocurre cíclicamente
45

. En él la reflexión desempeña un rol 

sumamente importante. Como plantea Freire (1980, 1998, 2006), la praxis es acción 

con consciencia, es un actuar acompañado de reflexión sobre la acción misma, acción-

reflexión. El desarrollo de cada estadio en el ciclo, desde la perspectiva del desarrollo 

de una nueva ideología en el individuo, es un proceso de acción reflexiva sobre sí y 

sobre su contexto. En este sentido la reflexión está presente durante todo el ciclo, pero 

su calidad también va cambiando junto a éste. Este proceso cíclico se representa en la 

siguiente ilustración (Gráfica 11): 

                                                 
45

 En este trabajo se entiende el ciclo como proceso en el cual se van acumulando elementos que van 

definiendo su estadio y en el cual transformación significa que se pasa a un estadio diferente que puede 

ser producto de integración de nuevos factores o de reordenamiento de los existentes en balances y 

contradicciones de diferentes pesos. Las cualidades del nuevo ciclo no significará la desaparición total 

de los componentes del anterior, pues podrá arrastrar con sigo parte de lo anterior. Será, en este sentido, 

su nueva reconfiguración, su nueva distinción. Lo nuevo no significará, necesariamente, la integración 

de nuevos componentes no existentes anteriormente. 
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Mientras para el pensamiento crítico metodológico la imparcialidad juega un 

papel fundamental en la evaluación del pensamiento crítico, para el pensamiento 

social crítico la imparcialidad no existe, siempre está viciada por la ideología. Más 

aún, se toma partido y se trabaja por un sesgo ideológico, claramente político. Con el 

pensamiento social crítico se busca el desarrollo de consciencia y compromiso social. 

Newman (2006, p. 10) plantea que el fin del educador crítico “es ayudar a las 

personas a que sean verdaderamente conscientes, entiendan los diferentes mundos en 

que vivimos y desarrollen una moralidad ante la evidente amoralidad de nuestro 

universo. Es enseñar a las personas a cómo construir sus pensamientos y tomar 

control de su momento. Es enseñar  a escoger (choice). Es ayudar a otros y a nosotros 

mismos a liberarnos del pasado, planificar para el futuro que queremos y resistir el 

futuro que no queremos. Nuestro trabajo es enseñar a desafiar”. Sobre el desafío en 
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Gráfica 11: Desarrollo de la consciencia social desde la perspectiva 

de la teoría crítica.  
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los educadores críticos añade, “la enseñanza de desafío no sea una secundaria ni 

incidental ni solo uno de varios propósitos, pero sea central a nuestro trabajo” 

(Newman 2006, p. 13). 
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TRABAJO DE CAMPO  
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Introducción 

Este capítulo describe la metodología utilizada en este estudio. Se ha partido 

del problema de investigación expuesto en el capítulo, 1. Introducción, y que lee, la 

formación académica, la inteligencia y la creatividad no parecen ser suficientes para 

una conducta que tome en cuenta el bien común.  Para tratar de resolver esta 

problemática se han elaborado cinco preguntas de investigación, se ha realizado una 

investigación bibliográfica para formar un marco conceptual y un estudio que en 

realidad son dos investigaciones de campo. Las preguntas de investigación fueron las 

siguientes. 

Preguntas de investigación  

Si la formación académica, la inteligencia y la creatividad no son suficientes 

para una conducta más humana,  

¿Qué es necesario en educación, para desarrollar ciudadanos que actúen por 

el bien común de la sociedad, de una sociedad cada vez más democrática, 

libre, sin opresión, justa y en paz? 

¿Qué relación guardan la inteligencia, la creatividad y el pensamiento crítico 

con la consciencia social? 

 

Partiendo de la teoría crítica, la pedagogía crítica y de la teoría de Sternberg 

sobre la sabiduría, según han sido esbozadas en este trabajo, se ha buscado 

contextualizar en la cultura puertorriqueña las categorías y los comportamientos que 

definen consciencia social partiendo de la siguiente pregunta de investigación: 
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¿Cómo caracterizan la consciencia social profesionales que demuestran 

consciencia social y que se desempeñan en tareas relacionadas con la 

educación en Puerto Rico? 

 

Quedarse en la pregunta anterior sería un trabajo descriptivo que no estaría 

acorde con el marco conceptual que se ha elaborado. El marco conceptual se ha 

fundamentado en un planteamiento medular a la teoría crítica, el análisis crítico de la 

sociedad debe ir acompañado de acción. Siguiendo a Freire se ha planteado que 

praxis es consciencia y acción, que concienciación no es solo nombrar el mundo, sino 

trabajar por cambiarlo.  

La preocupación en el campo del diseño de la instrucción, que constituye uno 

de los componentes de conocimientos que fundamenta ésta disertación, es la 

elaboración de teorías de instrucción que viabilicen la puesta en práctica de las teorías 

de la psicología, la sociología, la filosofía, la pedagogía y otras áreas que contribuyen 

a definir fines para la educación. Esas teorías de instrucción están constituidas por los 

fundamentos teóricos y experimentales que la sustentan y la metodología para su 

aplicación, las precondiciones que la hacen posible, el contexto en el que se espera se 

use, los fines y objetivos educativos que la motivan, los valores que integra, las 

funciones y responsabilidades del educador y el educando (Reigeluth, 1999).  

Así que, uniendo los planteamientos de los dos párrafos anteriores, se 

elaboraron otras dos preguntas de investigación: 

¿Cuáles teorías de instrucción podrían contribuir al desarrollo de consciencia 

social? 
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¿Cuáles serían los componentes de una metodología que contribuya al 

desarrollo de consciencia social? 

 

1. Objetivos generales de la investigación  

1. Formular un marco teórico actualizado sobre el tema del trabajo: la 

relación entre inteligencia, creatividad, pensamiento crítico y consciencia 

social. 

2. Contextualizar el concepto de consciencia social. 

3. Identificar teorías de instrucción que contribuyan al desarrollo de 

consciencia social. 

4. Conceptuar una teoría de instrucción para trabajar consciencia social. 

 

2. Descripción de la investigación 

Esta tesis consta del marco conceptual y dos investigaciones de campo. Para el 

marco conceptual se han tomado en cuenta teorías provenientes de cuatro campos de 

conocimiento, la psicología, la sociología, la tecnología educativa y la pedagogía 

crítica. De la psicología se han considerado las teorías actuales sobre la inteligencia y 

la creatividad que representan varios autores, entre los que se encuentran Gardner y 

Sternberg. De la sociología, pero principalmente de los planteamientos de la teoría 

crítica se ha tomado la visión crítica de la pedagogía, de la sociedad y del ser humano. 

De la tecnología educativa, pero más bien de lo que actualmente se ha desprendido 

como un campo propio, el diseño de la instrucción (ver Notas 1 y 2), se han hecho 

propuestas para hacer operables los planteamientos teóricos y se ha elaborado una 
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metodología para trabajar el pensamiento social crítico. Partiendo también de la 

psicología, la teoría crítica, pero principalmente de Paul, Kincheloe y la pedagogía 

crítica se ha desarrollado el marco conceptual sobre pensamiento social crítico. En el 

capítulo, FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA, se han contestado las dos primeras 

preguntas. 

Las preguntas de investigación tres, cuatro y cinco, planteadas en el apartado, 

Preguntas de investigación, han conformado la investigación de campo. Las tres 

constituyen la base de una investigación que en realidad son dos. La tercera pregunta, 

que busca contextualizar en Puerto Rico las características de la consciencia social, se 

pudo trabajar sin entrar a considerar las cuarta y quinta. Así mismo las cuarta y quinta 

no necesitaban de la tercera para enfocar la investigación en encontrar las teorías de 

instrucción que podrían contribuir y los componentes de una metodología para el 

desarrollo de consciencia social. Sin embargo, tener ambas investigaciones en la tesis 

era importante por dos razones principales: no se encontró ningún trabajo previo, 

fuese ensayo, libro o tesis doctoral, que definiera y contextualizara consciencia social 

en Puerto Rico y que hubiera podido servir de base a ésta tesis, y, segundo, el estudio 

no hubiera sido coherente con su marco conceptual si no se plantea la primera para 

contextualizar el concepto para la segunda investigación. En los siguientes apartados 

se explica la metodología general y las particularidades del diseño de investigación de 

cada una. 

Considerar el proceso mismo de la investigación, hacer partícipe a los sujetos 

en la formulación de conceptos, categorías y teorías e incluir la observación 

participativa como parte imprescindible de la investigación, son características de la 

investigación cualitativa y de la investigación en acción. 
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La investigación cualitativa ha sido definida de formas diferentes según ha 

pasado por cada una de sus etapas de desarrollo y según el campo en que se aplica 

(Denzin & Lincoln, 1994, 2003; Lucca & Berrios, 2003). Para estos autores la 

investigación cualitativa es un campo de indagación con derecho propio que, atraviesa 

disciplinas, campos y materias tan variadas como la educación, la tecnología 

educativa y el diseño de instrucción, la sociología, el trabajo social, la comunicación, 

la sicología, la historia, los estudios organizacionales y empresariales, las ciencias 

médicas, la antropología y los estudios culturales, entre otros. En cada disciplina o 

campo, y según diseño y aplicación específica, cobra nombre y definición con 

características propias, por ejemplo, en educación y antropología encontraremos 

términos como investigación-acción, investigación participativa, investigación en la 

sala de cases, etnografía y etnografía educativa (Blández, 2000; Carr & Kemmis, 

1988; Elliott, 1997, 2000; Gimeno Sacristán (1984); Kemmis & McTaggart, 1994, 

2003; Latorre, 2003; LeCompte & Schensul, 1999a; McKernan, 1999; Stenhouse, 

1998). En esos términos paradigmáticos la metodología cualitativa representa los 

métodos principales, con variantes propias, para el diseño de la investigación, 

recolección de datos y presentación de los resultados, pero hay en ellos toda una 

concepción filosófica de sus fines que deslinda sus significados entre sí e incluso con 

la investigación cualitativa vista como disciplina que presentan Denzin & Lincoln 

(1994). 

Posiblemente es con el término etnografía que mejor se puede ejemplificar las 

diferencias conceptuales representadas en estos paradigmas. Para Woods (1998) y 

Vázquez & Martínez (1996) etnografía más que una metodología es una filosofía, un 

enfoque o un paradigma que usa una serie de metodologías incluyendo las 

cualitativas. Atkinson y Hammersley (1994) reconocen esta visión de la etnografía 
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pero se inclinan por una visión de ella como un método de investigación que se usa en 

y cuando se considere apropiado y que está estrechamente relacionado con la 

observación participativa. 

Atendiendo a esta diversidad histórica y disciplinar que reclaman Denzin & 

Lincoln (1994) de definiciones y conceptualizaciones de la investigación cualitativa 

ellos presentan la siguiente definición general a manera de establecer un vocabulario y 

entendimiento común y operacional: 

La investigación cualitativa tiene un foco multimétodo, involucrando un 

acercamiento interpretativo, naturalista de su sujeto de estudio. Esto quiere 

decir que los investigadores cualitativos estudian las cosas en su ambiente 

natural, tratando de sacarle sentido o interpretando los fenómenos en términos 

de los significados que las personas le ponen.  La investigación cualitativa 

involucra el uso estudiado y la colección de variados materiales empíricos -

estudio de casos, experiencia personal, introspección, historia de vida, 

entrevista, texto visual, observacional, histórico e interactivo- que describen 

momentos rutinarios y problemáticos y significados en la vida de los 

individuos. De tal manera, los investigadores cualitativos despliegan una 

amplia gama de métodos interconectados, esperando siempre el tener un mejor 

entendimiento de la materia estudiada. (p. 2) 

 

Denzin & Lincoln (2003) ofrecen una segunda definición en la cual abundan 

en su perspectiva filosófica y crítica, y son más específicos sobre algunos conceptos: 

La investigación cualitativa es una actividad situada que localiza al 

observador del mundo.  Consiste en un conjunto de prácticas interpretativas 
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que hacen visible el mundo.  Estas prácticas transforman el mundo. Viran el 

mundo en una serie de representaciones que incluyen notas de campo, 

entrevistas, conversaciones, fotografías, apuntes, y memos a sí mismo.  En 

este nivel, la investigación cualitativa involucra un acercamiento al mundo, 

interpretativo y naturalista. A este nivel significa que los investigadores 

cualitativos estudian las cosas en su ambiente natural, tratando de hacer 

sentido o interpretar los fenómenos en términos del significado que las 

personas le dan. (pp. 4-5, las itálicas han sido añadidas) 

 

A estas definiciones se pueden añadir las características que sobre ella 

destacan Lucca & Berríos (2003): 

El foco de atención de la investigación cualitativa es la cualidad de las 

acciones, relaciones, materiales, situaciones, procesos o ideas. Este tipo de 

investigación procura responder a inquietudes muy distintas de aquellas 

relacionadas con la causalidad. Los fenómenos son abordados con profundidad 

y examinados en detalle. Se le brinda atención especial al contexto en que 

ocurre el objeto de estudio o en el cual se desenvuelve el sujeto de la 

investigación. De aquí que el énfasis sea en la descripción holista, donde tan 

importante son las acciones observadas, como el contenido y la intención de 

las palabras, las pausas y énfasis verbales, como el medio en el que toman 

lugar. (p. 4) 

 

Además, Denzin & Lincoln (1994) y Janesick (1994) destacan el carácter de 

bricolaje, coreografía e improvisación de la investigación cualitativa. Específicamente 
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el bricolaje se ve como trabajo casero que se realiza in situ con las herramientas y 

metodologías que se tienen a la mano, se buscan al momento o se crean para resolver 

la situación bajo las condiciones existentes. Es tortuoso en su desarrollo: cambiante, 

toma caminos nuevos según se incorporan métodos, herramientas y técnicas nuevas. 

El trabajo de bricolaje, coreografía e improvisación es uno que se realiza por quien 

tiene conocimientos y destrezas adecuadas para emprender la tarea, pero no 

necesariamente es un experto en la materia. Su práctica es pragmática, estratégica y 

auto-reflexiva. 

Los mismos autores abundan el uso de múltiples metodologías sin limitarse a 

unas en particular o privilegiar una sobre otra. Incluso plantean que el investigador 

puede crear, usar combinaciones o hacer adaptaciones de métodos según sus 

necesidades. En este sentido el uso de múltiples metodologías resulta en triangulación 

como forma de lograr un entendimiento profundo en el estudio, pero no como una 

estrategia de validación porque “la realidad objetiva nunca se puede capturar” 

(Denzin & Lincoln, 1994, p.2), es una alternativa a la validación. Esta multiplicidad 

de métodos y el uso de varios observadores y perspectivas la entienden como una 

“estrategia que añade rigor, aliento y profundidad a cualquier investigación”. “No es 

aventurado decir, pues, que cuando se estudia al hombre en su dimensión social, todo 

método es válido y ninguno es suficiente, porque el hombre es ese raro elemento que 

se mueve entre la precisión y la locura, entre la realidad y el sueño, entre lo 

obviamente dado y la angustia imposible del deseo” (Oliva, 2000, pp. 17-18). 

Es interesante, partiendo del mismo símil del bricolaje, que ven al investigador 

como una persona que no sigue o se ata a determinado paradigma o filosofía, sino, 

que sigue una perspectiva laxa de paradigmas que compiten y se sobreponen unos a 

otros. 
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Contrario al positivismo que trata de separar al investigador de la 

investigación y no darle valor a los datos más allá de lo descriptivo e interpretativo, en 

la investigación cualitativa el investigador está consciente del valor político del 

significado encontrado entre los participantes, del impacto social de sus hallazgos, del 

poder de la ciencia y, sobre todo, de que la investigación es un proceso interactivo 

entre identidades formadas por la historia personal, el género, la clase social, la raza y 

etnia, y los participantes. Los investigadores hacen cuentos enmarcados dentro de 

enfoques, tradiciones, cultura, paradigmas y visiones de mundo. Siendo el resultado 

de la investigación uno complejo, denso, reflexivo, tipo collage que representa la 

interpretación, imagen y entendimiento del investigador del mundo o fenómeno en 

estudio. A lo que añade Solís (2005), desde la perspectiva de la investigación crítica, 

que no solo se está consciente de ese impacto de la investigación, sino que toma 

partido y busca conscientemente la denuncia de la opresión, las relaciones de poder y 

los intereses de clase y de grupos envueltos. 

Como se plantea en el apartado, 2.3.1 Teoría crítica, partiendo de Kincheloe 

(2008): 

11. Lo central de la interpretación: hermenéutica crítica. En todo trabajo 

sobre el conocimiento media la interpretación, no importa que algunos digan 

que los datos hablan por sí mismos. La interpretación incluye hacer sentido de 

lo observado en tal forma que comunica comprensión, no solo la investigación 

es interpretación, sino la observación misma, se está en una búsqueda 

constante por la comprensión, yendo incluso a ver lo familiar como extraño. 

Partiendo de la tradición hermenéutica y de la crítica posmoderna se comienza 

a reexaminar los reclamos textuales de autoridad: no existe una pre 

interpretación primaria, no se puede reclamar que exista una teoría 
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metodológica, social o educativa o determinada forma de discurso que permita 

la producción de un conocimiento con autoridad. El proceso de investigación y 

análisis aquí descrito es a lo que Denzin (Denzin, 1994; Denzin & Lincoln, 

1994; Denzin & Lincoln, 2003) se refieren en la investigación cualitativa 

como bricolaje y que Kincheloe (2008) lo vincula a la “hermenéutica 

normativa” ofreciendo la siguiente descripción: “se cuestiona los propósitos y 

los procedimientos de la interpretación”, se establecen “puentes entre el lector 

y el texto, el texto y su productor, entre el contexto histórico y el presente, y 

entre una circunstancia particular y otra”; “se empuja al etnógrafo, al 

historiador, al semiótico, al crítico literario y al analista de contenidos, a trazar 

el proceso de construcción de puentes empleado por interpretaciones exitosas 

de la producción de cultura y conocimiento”; “es un ir y venir del estudio de la 

relación de las partes con el todo y de éste con las partes”. 

 

Denzin & Lincoln (1994, pp. 4-6 y Denzin & Lincoln, 2003, pp. 13-17) 

diferencian la investigación cualitativa de la cuantitativa en cinco aspectos, sin negar 

la posibilidad de que la cualitativa use en algún grado, que siempre será menor, 

algunas metodologías cuantitativas, ya sea en el proceso de investigación o en la 

presentación de los resultados: el uso del positivismo y el pospositivismo; la 

aceptación de la sensibilidad posmoderna; la captura del punto de vista individual; el 

examen de la necesidad de la vida diaria y el asegurar una descripción rica. Las 

diferencias se manifiestan en el uso por la investigación cualitativa de una prosa 

etnográfica, narrativas históricas, elementos en primera persona, fotografía, cuentos 

de vidas, hechos fantasiosos y material biográfico y autobiográfico. Por el contrario 

en la investigación cuantitativa se usan modelos matemáticos, tablas y gráficas 
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estadísticas y se escribe sobre la investigación en un tono impersonal, de tercera 

persona. 

Los métodos y técnicas usados para la recolección de datos en investigación 

cualitativa son muchos y variados. En Blández (2000), Denzin & Lincoln (1994) y 

Lucca & Berríos (2003) se destacan los siguientes: estudio de casos, observación 

etnográfica y participativa, prácticas fenomenológicas, etnometodológicas e 

interpretativas, biografía, investigación clínica, varias técnicas de observación, 

interpretación de material y documentos, métodos visuales, las notas de campo, los 

diarios, los registros o cuadernos de bitácora, las grabaciones en vídeo, las 

grabaciones en audio, las fotografías, las pruebas documentales y varios tipos de 

entrevistas individuales y grupales. 

Blández (2000) incluye, además, instrumentos cuantitativos que son muy 

comunes en educación: los cuestionarios, los tests psicológicos y los tests 

sociométricos. En Puerto Rico también se podría señalar el Plan Educativo 

Individualizado (PEI). Éste es un estudio multidisciplinar que se le hace a los niños 

con impedimentos y que se utiliza por los maestros de educación especial como guía 

en la ubicación y enseñanza de estos niños. 

No se entrará a describir cada uno de los métodos y técnicas señaladas, pero sí 

mencionar que cada uno de ellos tiene ciertas particularidades y variaciones y no 

están exentos de polémicas tanto dentro del campo de la investigación cualitativa 

como los ataques que provienen del campo de la investigación cuantitativa. 

Es curioso, sin embargo, que aunque tanto Blández (2000) como Denzin & 

Lincoln (1994) mencionan con importancia el carácter reflexivo de la investigación 

cualitativa no toman la reflexión ni como metodología ni como técnica de 
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investigación. Incluso Blández (2000) señala que “los cuatro elementos sobre los que 

se construye una investigación-acción son la planificación, la actuación, la 

observación y la reflexión” (p. 26), “la reflexión es la herramienta fundamental que 

guía nuestras decisiones y actuaciones, formando docentes más críticos y reflexivos” 

(p. 27). Cuatro apartados le dedica Blández (2000, pp. 55-61, 85-87) a la reflexión y 

la destaca como uno de los momentos cíclicos en las etapas de la investigación-acción 

tanto en los cuadros que elabora como en sus citas de Lewin y otros autores. Para Carr 

& Kemmis (1988) la reflexión, además de ser parte fundamental de la investigación 

en acción y de ser reflexión sobre la acción, es definitoria de la investigación misma 

como una espiral autorreflexiva. Ese planteamiento se enriquece con lo discutido 

sobre el pensamiento reflexivo en los apartados, 2.4.3 Pensamiento crítico y 2.4.4 

Pensamiento reflexivo. En este trabajo, la reflexión y el diálogo, se consideren 

metodología fundamental para encontrar los componentes de una metodología para el 

desarrollo de consciencia social. Sin ellos no es posible adentrarse en el impacto, los 

significados, las interpretaciones y la metacognición por los cuales ha pasado el 

participante y que permite al investigador recoger material para el análisis.  

Carr & Kemmis (1988) y Kemmis & McTaggart (1994, 2003) definen la 

investigación-acción (IA) como una forma de indagación autorreflexiva que se 

caracteriza por ser el practicante el investigador, que en educación es el maestro. La 

investigación-acción es investigación sobre la práctica propia. Se basa en un proceso 

reflexivo constante donde el conjunto de los participantes en la acción, es decir, en el 

acto de enseñanza-aprendizaje, incluyendo al que investiga, es evaluado con el 

propósito de mejorar e innovar la práctica, con el propósito de teorizar sobre unas 

guías para mejorar la práctica en un futuro y nuevo escenario, para transformar la 
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realidad postulándose metas y fines y no limitándose a describirla. En la 

investigación-acción se busca la consciencia de la acción colectiva: 

Una ciencia educativa crítica, en cambio, atribuye a la reforma educacional los 

predicados de participativa y colaborativa; plantea una forma de investigación 

educativa concebida como análisis crítico que se encamina a la transformación 

de las prácticas educativas, de los entendimientos educativos y de los valores 

educativos de las personas que intervienen en el proceso, así como de las 

estructuras sociales e institucionales que definen el marco de actuación de 

dichas personas. En este sentido, la ciencia educativa crítica no es una 

investigación sobre o acerca de la educación, sino en y para la educación. 

(cursivas en el original, Carr & Kemmis, 1988, p.168) 

 

La investigación acción es para Carr & Kemmis (1988) la respuesta al 

planteamiento de cómo pasar de la teoría crítica a la práctica consciente para producir 

el cambio deseado en educación. Planteamiento que para ellos va más allá de 

transformar una práctica a la luz de una teoría, por revolucionaria que ésta sea. 

Significa transformar la práctica del docente de una que se ha formado en el estudio 

teórico universitario guiado por las reglamentaciones institucionales y estatales a una 

práctica crítica que busca en su propia práctica y el contexto en que ésta se da la 

respuesta a los problemas que la afectan. Práctica crítica que no busca, como modelos 

positivistas e interpretativos, la descripción de la esencia de la realidad que vive para 

determinar sus leyes y principios, ni se conforma con las causas históricas y culturales 

del presente, busca conocer su realidad para transformarla. 
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Elliott (1997) incluye, entre las características que atribuye a la investigación 

en acción, que en ella se interpreta desde el punto de vista de quienes participan, por 

lo cual solo puede ser válida a través de un diálogo en el que haya un flujo libre de 

trabas de información entre el investigador y los participantes. Oliva (2000), destaca 

la importancia del diálogo, pero va más allá y plantea que no se puede comprender a 

los interlocutores sin poner atención al lenguaje, que este es el medio que une lo 

social con lo individual.  

En la investigación social clásica, los datos son producidos, tanto en el test 

como en la encuesta, mediante juegos de lenguaje del tipo pregunta/respuesta: 

juegos cerrados en los que, pues la respuesta está contenida en la pregunta, se 

pierde información. Se precisan juegos de lenguaje abiertos en los que el que 

pregunta puede ser preguntado, ganándose así información. (Oliva, 2000, p. 

23) 

 

 Aquí parece oportuno señalar que la investigación en acción ha tomado 

muchos nombres (Kemmis & McTaggart, 2003). Usualmente se le llama según el 

campo donde se aplica, el tipo de problema que trata de resolver y los fines que la 

motivan. Inclusive en educación, además del término investigación en acción, se 

utilizan los de investigación en acción en el aula y, simplemente, investigación en el 

aula. En muchas ocasiones se le acompaña con el término de participativa y, al 

hacerlo, con ello se persiguen diferentes fines. Unos quieren enfatizar en el tipo de 

participación que tiene el investigador, otros en que se realiza en ambiente natural y 

algunos en el diálogo con los sujetos participantes incluso para la toma de decisiones 

sobre el diseño y la planificación. Incluso en la corriente sociológica de trabajo 
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comunitario, principalmente en América Latina, se le denomina solo como 

investigación participativa. 

 Claro que, el uso de nombres, no significa solo un juego de palabras. Además 

de querer enfatizar sobre unas características puede estar representando todo un 

enfoque filosófico, epistemológico y ontológico. Este es el caso que presentan 

Kemmis & McTaggart (2003) cuando destacan la investigación en acción crítica.  

Ellos la definen de la siguiente forma: 

La investigación acción crítica expresa un compromiso con allegar análisis 

social amplio: el auto-estudio colectivo auto-reflexivo de la práctica, en la 

manera en que se usa el lenguaje, la organización y el poder en la situación 

local, y la acción para mejorar las cosas.  La investigación acción crítica está 

fuertemente representada en la literatura de investigación acción educativa, 

emerge de la insatisfacción de la investigación acción en el aula, que 

típicamente no asume la visión amplia del rol de la relación entre educación y 

cambio social. La investigación acción crítica tiene un compromiso fuerte con 

la participación tanto como con el análisis social en la tradición científica de 

crítica social que revela el desempoderamiento y la injusticia creada en 

sociedades industrializada.  En tiempos recientes ha tratado también de 

considerar la desventaja atribuida al género y a la etnicidad así como la clase 

social, su punto inicial de referencia. (pp. 338-339)  

 

 Como se dijo anteriormente, la investigación de campo se divide en dos 

procesos que no constituyen fases o etapas dependientes una de otra. Ambas de 

carácter inductivo. Constituyen dos investigaciones con características propias que se 
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diferencian por las preguntas de investigación que contestan, sus objetivos, la 

población participante y los instrumentos que se utilizan en cada una de ellas. Una 

estuvo dirigida a contextualizar el concepto de consciencia social (denominada la 

primera investigación) y la otra a identificar componentes para elaborar una teoría de 

instrucción para el desarrollo de consciencia social (denominada la segunda 

investigación).  

En la primera, aunque se partió de un planteamiento teórico: la consciencia 

social existe, se puede describir y se manifiesta en comportamientos humanos. Se 

trabajó dentro de un enfoque intuitivo, aunque se haya partido de elaborar 

previamente unas posibles categorías y comportamientos que definieran consciencia 

social: se quiso saber qué visión tienen, cómo definen, qué peso le dan a los 

comportamientos propuestos, qué características atribuyen a la consciencia social, 

personas que se supone la tengan.  

En la segunda, partiendo de que el aprendizaje basado en problemas reales es 

una teoría de instrucción que, al incorporar la realidad social al ambiente de 

aprendizaje, contribuye a crear un ambiente propicio a la crítica social, se buscó 

identificar los componentes que en la práctica son necesarios para que se desarrolle 

ese ambiente y se promueva el desarrollo de consciencia social.  

La primera investigación se diseña para contestar la siguiente pregunta: 

¿Cómo caracterizan la consciencia social profesionales que demuestran 

consciencia social y que se desempeñan en tareas relacionadas con la 

educación en Puerto Rico? 
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Como se planteó anteriormente, la segunda investigación giró alrededor de la 

siguiente pregunta: 

¿Cuáles serían los componentes de una metodología que contribuya al 

desarrollo de consciencia social? 

 

En el marco conceptual se identificaron teorías y estrategias de instrucción que 

pueden ayudar a traer a la práctica educativa los planteamientos de la pedagogía 

crítica (2.3.3 Alternativas operacionales del maestro crítico; 2.7 Componentes 

didácticos del pensamiento social crítico). Existe abundante literatura sobre cada una 

de ellas  que cubren los fundamentos teóricos y experimentales que las sustentan, la 

metodología para su aplicación, las precondiciones que las hacen posible, el contexto 

en el que se espera se usen, los fines y objetivos educativos que las motivan, los 

valores que integra, las funciones y responsabilidades del educador y el educando, e 

incluso ejemplos prácticos en diferentes contextos. La investigación tomó estas 

teorías y estrategias de instrucción como supuestos válidos y no tuvo como objetivo 

ponerlas a prueba. Sus fundamentos no fueron los objetivos de esta investigación. 

Aquí se quiso conocer cuáles eran las implicaciones para el desarrollo de consciencia 

social y para los maestros que se involucran en un proceso educativo utilizando los 

fundamentos del aprendizaje basado en problemas pero, en un análisis social crítico 

guiado por una racionalidad de fines, que incluyó denunciar la opresión y abogar por 

la justicia social, en un ambiente de diálogo y reflexión.  
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INVESTIGACIÓN I 
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Objetivos de la primera investigación  

Los objetivos de la primera investigación se desprenden del segundo objetivo 

general expuesto anteriormente, Contextualizar el concepto de consciencia social: 

1. Obtener una muestra de respuestas sobre los temas trabajados que sean 

representativas de personas con consciencia social en Puerto Rico y que se 

relacionan con la educación. 

2. Comparar la visión de la muestra seleccionada con la teoría y el marco 

conceptual para contextualizarlos con la cultura donde se hace la 

investigación. 

3. Elaborar un conjunto de categorías y conductas que representen el marco 

conceptual en la cultura de la población. 

 

1. Conceptuación de las categorías iniciales  

 Como se ha dicho anteriormente, en este trabajo se ha partido de la visión de 

la tecnología educativa de que es posible desarrollar modelos y teorías de instrucción 

para aportar a la transformación del individuo, en este caso a la transformación de 

ente individual inteligente y creativo a ser social que sabe usar su inteligencia 

creativamente para bienes comunes. Martín (1992) plantea que el desarrollo de un 

modelo es positivo en la medida que permite:  

(a) ampliar el campo de acción hacia un fin que, aunque esté circunscrito a un 

micro contexto, como el aula o una escuela, se hace disponible a la acción 

global de los maestros comprometidos de muchos micro contextos;  
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(b) contribuir a la solución del problema poniendo a la mano una guía para que 

el maestro lleve a sus estudiantes el conocimiento necesario para su 

transformación, es decir, contribuir a contestar la pregunta práctica del 

maestro, ¿qué le proveo al estudiante? y  

(c) ofrecer una alternativa para la actuación profesional contraria al 

incremento de poder y de mercancías humanas que no piensan en el otro. 

 

 La formación de los individuos no es sólo el resultado de la formación formal 

escolar, sino la combinación con la formación informal social; ambas constituyen un 

sistema cultural en el que se retroalimentan para apoyarse y consolidar la visión de 

mundo necesaria para la reproducción cultural y social (Martín, 1992). Pero así como 

ambas formaciones, la formal y la informal, contribuyen a la visión de mundo de los 

individuos, también en el ámbito que se da la formal, la escuela, están presentes la 

diversidad y las relaciones sociales y de poder que constituyen la base para las luchas 

contra-hegemónicas y, por lo tanto, en éste ámbito también se puede contribuir a la 

reconstrucción de la sociedad desde otras perspectivas (Gramsci, 1978).  

 En esta investigación se trabaja la consciencia social desde la perspectiva 

educativa. Se tomó como base, de lo que sería trabajar la consciencia social en 

ambiente académico, dieciséis principios que presenta Sternberg (2003) como modelo 

de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el desarrollo de sabiduría. De 

ellos se tomaron aquellos temas y acciones que están más relacionados con 

consciencia social, el tema en estudio, pero no son los únicos posibles desde una 

perspectiva más amplia de la sabiduría, según la define Sternberg.  
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 Una característica de esta investigación es que partió de un modelo, los 

dieciséis principios de Sternberg, no trató de crear uno. A partir del modelo se 

identificó aquellos comportamientos que debe tener un maestro para poder 

implementarlo, pero específicamente en su componente social. Partiendo de esos 

comportamientos se crearon unos instrumento para investigar, cómo personas con 

consciencia social que se desempeñan en el ámbito educativo, caracterizan, mediante 

categorías y comportamientos qué es consciencia social.  

 A continuación, se presentan los dieciséis principios presentados por Sternberg 

(2003, pp.164-165) y a los cuales este investigador añadió aquellas conductas, temas, 

procesos y acciones que los maestros podrían promover en el aula para desarrollar 

consciencia social y que, en la medida de lo posible, sean observables (en bastardillas 

el principio de Sternberg, los corchetes cuadrados son del investigador, el resto 

constituye el análisis y las letras minúsculas con punto (a., b., c., etc.) son los 

comportamientos elaborados por el investigador): 

1. El concepto de que las habilidades y logros convencionales no son suficientes  

para una vida de satisfacción. Este es un principio que tiene una perspectiva 

muy personal. Lograr cambios de esta naturaleza, sobre todo en una cultura 

capitalista donde se promueve y premia la competencia, el individualismo y el 

éxito profesional económico, es el producto de cambios profundos en la visión 

de mundo del individuo. Representa que se tienen logros en las relaciones 

personales que no necesariamente tienen que ver con el empleo o actividad 

profesional; que se tiene una vida profesional exitosa, pero también unas 

buenas relaciones humanas fuera de lo profesional. Que su éxito personal se 

ve a la luz de un marco social, no individual. Por su perspectiva personal, y 
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para darle un carácter más social, se define con los siguientes ejemplos para 

propósito del estudio: 

a. Se discute a grandes figuras, no desde la perspectiva de su éxito 

personal, sino de su aportación social. 

b. Se presentan casos de personas “exitosas”, pero infelices, insatisfechas 

consigo mismas, por situaciones sociales.  

2. Demostrar que la sabiduría [consciencia social] es crítica para la satisfacción 

en la vida. La satisfacción en vida social, satisfacción social, compartida, más 

allá de mi persona, orgullo colectivo, orgullo por los logros de compañeros, 

orgullo por aportar al triunfo de otro. 

a. Se trae a discusión los logros de los estudiantes, compañeros maestros 

y personalidades relacionadas por sector social, género, raza, 

comunidad, país o región, fomentando orgullo colectivo pero sin 

chauvinismo o xenofobia y dentro de una visión pluralista de la 

sociedad. Satisfacción por los logros de otros. 

b. Se demuestra preocupación por el bienestar de cada estudiante. Se trae 

a consideración situaciones por las que atraviesan compañeros 

buscando sugerencia para ayudarlos. 

c. Se exhibe preocupación por las condiciones de la escuela fuera de su 

sala de clases. 

d. Se participa voluntariamente de las actividades organizadas por otros 

aportando a ellas. Una conducta demostrativa de lo contrario sería que 

se participa solo de las actividades asignadas por superiores y se 

considera un deber solo “aquello que le corresponde”. 
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3. La utilidad de la interdependencia. Relación con otras personas, dando y 

buscando apoyo para el desarrollo de sus funciones. 

a. Consultar a los estudiantes. 

b. Consultar a sus pares. 

c. Contar con sus pares al momento de organizar actividades. 

d. Ofrecerse para participar en actividades de otros. 

4. Modelar la sabiduría [consciencia social]. La sabiduría [consciencia social] se 

manifiesta en las acciones, no en las palabras. La actuación demuestra que se 

toma en cuenta el bien común, los intereses del otro.  

a. Toma en cuenta las condiciones de los demás al momento de distribuir 

tareas. 

b. Participa en organizaciones laborales, comunitarias, cívicas, sociales. 

c. Apoya a sus compañeros cuando están en situaciones laborales 

difíciles. 

d. Se involucra en acciones de solidaridad. 

e. No plantea sólo sus necesidades como maestra(o) o de su sala de 

clases: identifica necesidades de toda la escuela, del magisterio, de 

todos los estudiantes, del sistema educativo y estas no son solo 

económicas y laborales. 

5. Que se lea sobre acciones y decisiones sabias [que demuestran consciencia 

social] para que se vea que tal cosa existe y es posible. Hacer consciente de 

que hay causas y formas diferentes de resolver situaciones y cómo, lo que 

parece estar limitado por condiciones, estructuras, ideas y valores existentes, 
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pueden ser resueltas partiendo de consciencia social y tener repercusiones a 

corto o largo plazo en los roles de adaptación, formación y selección. 

a. Se trae a discusión situaciones políticas, económicas, ambientales y 

sociales reales que se hayan resuelto a favor de un bien común: las 

huelgas como la de la Autoridad de Acueductos y Alcantarillados, el 

cese del bombardeo y la salida de la marina norteamericana de 

Vieques, la contaminación ambiental por la termoeléctrica en Cataño, 

el restablecimiento de la quebrada Chiclana, el muro de un complejo 

en construcción que se cayó afectando a unos vecinos en Caguas, la 

ruta 66 y la destrucción ambiental, las minas y Adjuntas, el pulmón de 

la Roosevelt, entre otros
46

.  

b. Selecciona textos
47

 apropiados para discutir el tema. 

6. Ayudar a los estudiantes a identificar los  intereses propios, los de otras 

personas y los de las instituciones. En las discusiones de temas conflictivos en 

clase, se destaca los grupos involucrados, los intereses enfrentados y la 

relación de poder.  

a. En la discusión de temas conflictivos, se establece relación con los 

intereses de la comunidad donde se vive, de la escuela como 

institución, de los estudiantes como grupo y de los estudiantes como 

individuos. 

b. No elude hablar de las condiciones sociales difíciles que le traen los 

estudiantes. 

                                                 
46

 Estos son ejemplos de luchas sociales en Puerto Rico que han tenido éxito. 
47

 Por texto se refiere a cualquier cosa que sirve de medio en un proceso de enseñanza-aprendizaje: 

textos escolares, museos, una obra de teatro, un concierto, un bosque, una fotografía, un vídeo, 

programas de computadora. 
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c. Se fomenta la reflexión sobre las cosas problemáticas que pasan en la 

escuela. 

d. Se usan instrumentos como el diario reflexivo sobre situaciones de la 

vida diaria y no solamente sobre el contenido académico. 

e. Se fomenta el pensamiento dialógico en la toma de decisiones, desde el 

currículo que se implementará hasta las cosas más rutinarias del aula. 

f. Se incorporan metodologías democráticas y participativas, como la de 

currículo emergente. 

g. Se dialoga sobre los símbolos, las imágenes, el mensaje, los prejuicios, 

la discriminación oculta e implícita, se hace patente el currículo oculto. 

7. Ayudar a los estudiantes a balancear sus intereses con los de las otras 

personas y los de las instituciones. Identifica los intereses encontrados y los 

puntos comunes de posibles acuerdos. 

a. Trae conflictos sociales reales que no se hayan solucionados para que 

se discutan los intereses encontrados y se propongan soluciones 

balanceadas. 

b. Se llevan las soluciones propuestas a las personas responsables de 

implantarlas: alcaldes, director escolar, gobernador, ejecutivo de una 

empresa. 

c. Se establecen grupos pequeños de discusión dialógica para que 

presenten propuestas de solución a conflictos sociales y se trate de 

llegar a acuerdos entre los grupos. Esto no se haría dentro de la 

metodología de debate en la cual se asume una posición y se prepara el 

estudiante para defenderla. El debate no lleva a la conciliación y 
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cooperación, sino, a la competencia. El propósito del grupo pequeño de 

discusión dialógica es diferente, tiene el fin de identificar los intereses 

de las partes concernidas, identificar un bien común, lograr balance y 

acuerdos. 

d. Se discuten situaciones y se trata de proponer soluciones desde cada 

una de las  perspectivas de los diferentes actores involucrados. 

8. Enseñar a los estudiantes que los “medios” utilizados para lograr los fines 

importan, no solo los fines. La conducta manifiesta en la consecución de metas 

y objetivos toma en cuenta a los otros.  

a. Se traen situaciones donde puede haber conflicto entre las soluciones y 

los medios de alcanzarlas, y es necesario encontrar un balance entre 

ambos. 

b. Se separa para objeto de discusión los procesos y las soluciones. 

c. Se analiza si las consecuencias a corto y largo plazo son coherentes 

con el fin que se persigue. 

d. Se analiza que los procesos tienen consecuencias y que sus 

consecuencias son dialécticas, es decir, tienen tiempo y contexto. 

9. Ayudar a los estudiantes a aprender los roles de la adaptación, la formación y 

la selección de ambiente y cómo balancearlos. Analizar estos roles desde una 

perspectiva dialéctica y dialógica: las consecuencias de cada uno de ellos en 

tiempo y contexto en una racionalidad de fines. La adaptación, formación y 

selección están relacionadas a la consecución de un bien que puede ser 

personal o común; su valoración dependerá de los fines. 
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a. Traer situaciones conflictivas en las cuales la adaptación no es una 

alternativa social adecuada o lo es dentro de un balance en que 

predominan la formación y la selección. 

b. Analizar las soluciones a situaciones conflictivas desde la perspectiva 

de estos roles. 

c. Analizar condiciones que requieren cambio social. 

10. Fomentar que los estudiantes formen, critiquen e integren sus propios valores. 

Los valores no son universales; están mediados por el tiempo, la cultura y el 

contexto, y la formación de valores propios es reflejo de pensamiento crítico, 

de que se razona, de que se asume una actitud crítica sobre los grupos, que se 

reconocen intereses variados y de cómo influyen las relaciones sociales y de 

poder en ellos. Los valores propios son positivos en la medida que responden a 

una racionalidad de fines que toma en cuenta al otro. Se necesita 

problematizar lo cotidiano, lo dado por natural, desconstruirlo y reconstruirlo. 

a. Traer situaciones para que los estudiantes reflexionen y tomen 

consciencia de los valores implícitos y explícitos que guían sus actos. 

b. Traer a discusión situaciones reales donde se pueda analizar la relación 

entre los valores y los intereses en conflicto. 

c. Discutir cómo han cambiado valores sociales y religiosos con el paso 

del tiempo y los cambios en las sociedades. 

d. Discutir las bases económicas y sociales de los valores éticos. 

e. Analizar sociedades diferentes desde la perspectiva de los valores 

vigentes en ellas, cómo difieren, en qué se parecen y cómo se 

sustentan. 
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f. Analizar valores en diferentes sociedades y qué pasaría si los valores 

de unas se trasladan a otras manteniendo las condiciones culturales y 

socioeconómicas de la sociedad a la que se trasladan. 

11. Fomentar que los estudiantes piensen dialécticamente y se den cuenta que, 

tanto la pregunta como la respuesta evolucionan en el tiempo, y que la 

contestación a una pregunta importante para la vida puede cambiar en 

diferentes momentos de sus vidas. Comprender cómo las necesidades de los 

pueblos y las respuestas a esas necesidades han cambiado en el tiempo, 

incluyendo aquellas necesidades que permanecen pero cuya respuesta se 

plantea desde una perspectiva diferente, como por ejemplo la transportación, 

el nivel de escolaridad y la necesidad de vivienda o salud. Nuevamente se 

necesita problematizar lo cotidiano, lo dado por natural, desconstruirlo y 

reconstruirlo. 

a. Ubicar históricamente los sucesos y comparar trayendo las diferencias 

de época. 

b. Tratar hechos históricos y se resalta cómo ha variado la perspectiva 

desde la cual se pueden analizar los sucesos y sus soluciones, cómo 

hoy la respuesta sería diferente. 

c. Elaborar líneas de tiempo donde se ubican económica y socialmente a 

los personajes y sucesos históricos que han impactado el desarrollo del 

país. 

d. Comparar los valores, ideas, creencias y principios que han 

prevalecido en diferentes épocas históricas y el marco socioeconómico 

donde se han dado. 
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e. Discutir ejemplos de cómo el conocimiento científico ha hecho 

cambiar ciertas creencias, ideas, valores y mitos. 

12. Demostrar la importancia del pensamiento dialógico, por medio del cual 

entiendan los intereses e ideas desde diferentes puntos de vista. Procesos 

reflexivos donde se hacen explícitos los intereses de los otros y se trata de ver 

la situación desde cada una de los diferentes perspectivas tratando de 

determinar la existencia de un bien común y la posible respuesta balanceada 

entre adaptación, formación y selección. Se desconstruye para hacer explícita 

la relación social y de poder, y reconstruir partiendo de los diferentes puntos 

de vista. Se recoge también en el ítem 6. 

a. Fomentar el diálogo y la reflexión en grupo sobre las situaciones del 

diario vivir de la escuela y de la comunidad inmediata. 

b. Al analizar una situación, identificar los diferentes puntos de vista 

existentes y analizar desde cada uno de ellos por separado para después 

tratar de encontrar los puntos comunes y reconciliables, y los que no. 

13. Enseñar a buscar y después tratar de alcanzar el bien común –el bien donde 

todos ganen, no solo aquel con el cual uno se identifica. Esclarecidas las 

relaciones sociales y de poder en un conflicto, tratar de encontrar si hay una 

respuesta posible hacia un bien común, y cuál sería el balance entre 

adaptación, formación y selección. Se recoge también en los ítems 6 y 12. 

a. Establecer los estudiantes, en proceso reflexivo y participativo –no 

limitado a selección por voto-, metas y objetivos grupales al inicio del 

semestre y se monitoree periódicamente si se están alcanzando, si el 
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grupo se está desviando o si es necesario incorporar o enmendar 

alguno. 

b. Traer situaciones donde no es posible hacer prevalecer, aunque sea a 

corto plazo, los intereses personales, y hay que “sacrificarlos” por el 

bien común. 

14. Fomentar y premiar la sabiduría [consciencia social]. Estar atento a la 

conducta donde se manifiesta una búsqueda del bien común, preocupación por 

el otro y acción proactiva para ayudar en las situaciones que lo ameriten. 

a. Establecer sistemas de reconocimiento a conductas que demuestren 

búsqueda del bien común, solidaridad y cooperación voluntaria, 

liderato, apoyo a pares, preocupación por la situación de otros.  

b. Traer al aula situaciones que ofrezcan oportunidades de voluntariado. 

c. Organizar grupos de presión, clubes de líderes, trabajo con la 

comunidad o la escuela por la preservación ambiental y el reciclaje.  

d. Desarrollar proyectos para beneficio de futuros estudiantes. 

e. Organizar tutorías de estudiantes a alumnos de cursos menores. 

15. Enseñar a los estudiantes a monitorear los sucesos en sus vidas y los procesos 

de su propio pensamiento sobre esos sucesos [metacognición, 

autoevaluación]. Establecer condiciones para la reflexión individual sobre 

situaciones, contenidos y procesos en los que estén involucrados y que sean 

externos a los académicos.  

a. Establecer sistemas para fomentar la reflexión más allá de lo 

académico, como los diarios reflexivos. Ver ítem 6. 
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b. Pedir que los trabajos y proyectos realizados se acompañen de 

reflexiones sobre el proceso y sobre lo aprendido. 

c. Llevar a cabo evaluaciones públicas. 

d. Realizar evaluación de pares. 

e. Evaluar la clase, no solamente el aprendizaje de los estudiantes: 

maestra(o), contenido, metodología, ambiente afectivo. 

16. Ayudar a los estudiantes a entender la importancia de inocularse uno mismo 

contra la presión desbalanceada de sus propios intereses y de los del pequeño 

grupo. Aquí se trata de dos aspectos: (a) que el estudiante no sea un ente 

pasivo que se deje llevar de los otros y que esté motivado para asumir 

posiciones, generar ideas y ser analítico y (b) que el proactivo y motivado no 

apabulle al otro: que lo escuche y motive a expresarse y participar. 

a. Pedir que en los informes grupales se presenten las ideas disidentes y 

no aprobadas por el grupo. 

b. Pedir que se presenten soluciones diferentes a las ya presentadas por 

un grupo o autoridad. 

c. Traer a consideración al grupo grande los procesos, resultados y 

diferencias que se dieron en los grupos pequeños. 

 

 Como se podrá notar, aunque para facilitar el análisis y la creación de 

instrumentos se  trataron de definir las acciones específicas que pueden ayudar a 

desarrollar cada categoría, el investigador es consciente de que el logro de la 

consciencia social es el cúmulo de todas ellas y que unas se montan sobre otras, se 
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solapan y se presentan trabajando para más de una. Es importante también hacer notar 

que no hay orden o secuencia fija y que muchas de ellas no son el resultado de una 

planificación cuidadosa, que las tome en cuenta, sino, son el producto de una actitud 

en la maestra y el maestro, de que su visión de mundo sea una de consciencia social. 

Para modelar, por ejemplo, una conducta hay que haber integrado a su marco de 

valores que esa conducta es positiva y debe realizarse; de no ser así caemos en el 

famoso dicho de “haz lo que digo, pero no lo que hago”. En palabras de Martín 

(1992), el maestro crítico y reflexivo, que sabe usar su inteligencia, creatividad y 

preparación profesional para enseñar a sus estudiantes a pensar con consciencia 

social, reconoce qué debe hacer: 

 Analizar la cultura que le rodea, desconstruyéndola, y denunciando y poniendo 

de manifiesto sus contradicciones. 

 Ser beligerante consigo mismo para librarse de la visión de mundo que no se 

desea transmitir a los estudiantes. 

 Ampliar sus conocimientos para disponer de un proyecto alternativo y hacerlo 

viable a la práctica. 

 Aprovechar todo el margen de libertad disponible en su ámbito de 

responsabilidad para poner este proyecto en acción y no el otro. 

 Trabajar colectivamente para ampliar el espacio ocupado por el proyecto 

propuesto, y que dicha ampliación no se convierta en una batalla o conquista: 

“nuestro” proyecto contra el de ustedes. Para que la desconstrucción sea 

reconstructiva. 
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2. Metodología de la primera investigación  

Esta ha sido una investigación de carácter inductivo. En una investigación 

inductiva se elaboran conceptos, hipótesis, categorías de análisis y/o definiciones en 

el proceso mismo de investigación, se inducen. La investigación va dictando el diseño 

de investigación, le va diciendo al investigador hacia dónde dirigirse. De los hallazgos 

se inducen contenidos y preguntas para la misma investigación. No se está tratando de 

corroborar la veracidad de una hipótesis o su desacierto, pero sí podría salir de ella 

una hipótesis acerca de la cual investigar. Los hallazgos pueden usarse para producir 

conocimiento que se usará de inmediato para resolver algún problema. En este 

sentido, puede estar dirigida a la solución de un conflicto limitado y no a la creación 

de conocimiento generalizable. Se busca conocer el punto de vista de la población 

sobre la realidad en estudio. Es una investigación generativa, inductiva y 

constructivista (Ander-Egg, 2000, p. 71) “en cuanto produce y refina categorías 

conceptuales a partir de la descripción que se hace de los fenómenos y de los 

diferentes aspectos de la realidad” y “porque las unidades de análisis se construyen a 

partir de lo que va sucediendo, de las observaciones que se hacen y de las impresiones 

que producen en el observador”.  LeCompte & Schensul (1999a, p. 15) indican que la 

investigación inductiva “agrega datos específicos y concretos para crear ideas más 

generales y abstractas”. Algunos de los paradigmas investigativos que hacen uso 

corriente de este tipo de investigación son la investigación en acción y la etnografía 

(Ander-Egg, 2000; Denzin & Lincoln, 2003; LeCompte & Schensul, 1999a, Schensul, 

Schensul & LeCompte, 1999).  

 La investigación inductiva también puede tener un uso exploratorio, es decir, 

realizar un primer contacto con alguno o todos los siguientes objetivos: conocer “las 

características de la población de interés, los parámetros del problema que se 
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atenderá, qué debe incluirse en un programa, o incluso cuáles deben ser los 

resultados” (LeCompte & Schensul, 1999a, p. 65); ayudarse a delimitar el tema de 

investigación, a definir su alcance, a elaborar escalas, a redactar la pregunta de 

investigación, a esclarecer la población que se desea investigar. Ander-Egg (2000, p. 

60) presenta la investigación exploratoria con los siguientes objetivos: 

 Explorar (en el sentido de registrar, inquirir, examinar) la problemática que es 

motivo de la investigación y que ya ha tenido su primera acotación con la 

elección del tema y posterior formulación de la pregunta o interrogante inicial. 

 Adquirir mayor información y conocimiento acerca de la problemática 

escogida para la investigación. Es una forma de acercamiento a la realidad 

objeto de estudio. 

 Poner de manifiesto ciertos aspectos del tema objeto de investigación, que 

ayudarán a una mejor formulación del problema. 

 Proporcionar información para proceder a la elaboración de un marco teórico 

referencial mejor fundamentado científicamente, en la medida en que se tiene 

una información actualizada acerca de las teorías de referencia vigentes. 

  

 Para estudios etnográficos Schensul, Schensul & LeCompte (1999, p. 66) 

presentan los siguientes objetivos: 

 Desarrollo de dominios iniciales 

 Selección de dominios 

 Construcción de hipótesis 

 Descubrimiento de nuevos dominios 
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 Probar el dominio seleccionado  

 Iniciar el proceso operacional en todos los niveles 

 Hacer operacionales los factores y variables  

 Identificación de lenguaje y terminología para el estudio 

 Identificar consenso cultural  

 Obtener una muestra de respuestas representativa  

 Probar la hipótesis 

 

 Schensul, Schensul & LeCompte (1999, 145-146) caracterizan la investigación 

exploratoria etnográfica como: 

 Relativamente no estructurada en los inicios; 

 Diseñada para permitir un intercambio abierto entre el investigador y los 

participantes en el estudio; 

 Punto de partida para que el investigador explore áreas, dominios culturales o 

temas de interés en gran profundidad, sin presuponer respuesta o conclusión 

específica alguna; 

 Reveladora de puntos, direcciones e ideas nuevas para una próxima 

exploración. 

 

 Por lo contrario, en una investigación deductiva, se parte de una teoría formal 

que se busca evaluar o corroborar. Ya en el diseño de la investigación se definen y 

plantean la teoría y sus características; en el diseño se sabe lo que se busca a partir de 
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un enunciado teórico o de una hipótesis (Huberman & Miles, 1994). En la 

investigación deductiva se va a corroborar si es cierta o no una teoría, si se sustenta o 

no. Se busca crear conocimiento que no necesariamente tiene aplicación inmediata 

para solucionar un problema. El conocimiento podrá servir como base para la 

elaboración de modelos y metodologías que tendrán aplicación posterior; en este 

sentido será generalizable. Estas investigaciones tienden a enmarcarse dentro de un 

paradigma investigativo positivista, experimental y empírico. 

 Sternberg (2003) plantea, como se vio en la revisión de literatura, que en los 

estudios sobre sabiduría se ha usado tanto el enfoque de teoría implícita como el de 

teoría explícita. En la implícita se trata de crear teoría partiendo del conocimiento 

implícito de las personas. Se interroga sobre qué piensan ellos qué es tal cosa, cómo 

comprenden la realidad, un fenómeno. Se busca que ellos definan la teoría, el 

concepto. “Se busca una comprensión de la concepción de la gente común sobre lo 

que es sabiduría. No se busca documentar una “verdad psicológica” de lo que es 

sabiduría, sino, lo que sería una demostración verdadera de acuerdo a lo que la gente 

cree, independientemente de si lo que creen es correcto o incorrecto” (p. 148). 

Schensul, LeCompte, Nastasi & Borgatti (1999) así como Denzin & Lincoln (2003) 

señalan que esta es una perspectiva “emic”, se construye a partir de aquellos que se 

estudian, contrario a la perspectiva “etic” donde se parte de la perspectiva del 

investigador. En las investigaciones explícitas, el investigador parte de una teoría 

formal y busca cómo se manifiesta ésta, si está presente en unos individuos o 

situaciones, hasta qué grado describe o no una realidad. 

Al realizar la primera investigación, se está recogiendo una aproximación del 

saber implícito o tácito de la población en estudio. Esta investigación no constituye 

una validación de instrumentos y, en este sentido, no es un estudio piloto según lo 
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definen Buendía, Colás & Hernández (1998), ya que los instrumentos que se usarán 

en ella no serán los usados en la segunda investigación.  

 Tanto en la investigación inductiva como la deductiva, pueden combinarse 

metodologías cualitativas y cuantitativas. El uso de una metodología u otra dependerá 

del objetivo de la investigación, del tipo de dato que busca obtener y de si ésta será 

descriptiva, busca la comprensión de un problema o es empírica. Esta primera 

investigación es cualitativa porque se buscó el conocimiento tácito de una población: 

cómo piensa ésta –personas que demuestran consciencia social y se desempeñan en el 

campo de la educación en Puerto Rico- sobre lo que caracteriza una acción con 

consciencia social. Aunque los instrumentos fueron abiertos y semiabiertos, buscando 

que se manifestara la experiencia, que tanto el conocimiento tácito como la 

subjetividad afloraran, permitieron la elaboración de una escala valorativa de los 

comportamientos que demuestran consciencia social. Como se verá más adelante en 

detalle, en esta parte se usaron dos instrumentos, uno para definir el perfil del 

participante y otro para identificar unas categorías y comportamientos como 

definitorias de consciencia social. Ambos incluyen preguntas abiertas y entran dentro 

de una metodología cualitativa en la medida que buscan la calidad en entidades, 

procesos y significados que no se están experimentando o midiendo en términos de 

cantidad, intensidad o frecuencia (Denzin & Lincoln, 2003), busca elaborar teoría de 

la subjetividad que explique el sentido y significado de acciones humanas (Buendía, 

Colás & Hernández, 1998).  

 Una de las técnicas que se usó se asemeja, pero no es igual, a otras usadas en 

diferentes disciplinas. Esta técnica, el Instrumento I, consistió en proveerle a unos 

“expertos” dos grupos de tarjetas: cuarenta y seis (46) tarjetas, cada una con un 

comportamiento y ocho (8) con una categoría cada una (Apéndice A).  Ninguna de las 
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tarjetas estaba enumerada. Además tenían otras tarjetas vacías para añadir 

comportamientos y/o categorías si así lo estimaban necesario. Los expertos debían 

organizar las categorías, asignándoles peso según ellos entendían que éstas describían 

consciencia social. Debían, además, ubicar los comportamientos y darles peso dentro 

de las categorías según ellos entendiesen que estos describían las categorías.  

 Los que se dedican a predecir procesos económicos, sociales y de tecnología, 

suelen usar un método que se denomina Delphi (Astigarraga, 2004; Konow & Pérez, 

1990; Linstone & Turoff, 1975; Vélez-Pareja, 2003). Este método es muy usado por 

corporaciones grandes para tomar decisiones estratégicas. En el método Delphi se 

consulta, mediante cuestionario, a unos expertos seleccionados y se trata de buscar 

consenso entre ellos en un proceso de consulta reiterativa de tres a cuatro vueltas.  

 Otras metodologías parecidas al Instrumento I han sido usadas por Schensul, 

Díaz y Woolley (LeCompte & Schensul, 1999b), Borgatti (Schensul, LeCompte, 

Nastasi & Borgatti, 1999) así como el propio Sternberg (2003). En el primer caso se 

hizo un torbellino de ideas entre estudiantes para crear una lista de actividades propias 

de su edad para después usar esa lista en un instrumento de “recuperación de 

memoria” a ser aplicado a otros 80 jóvenes. En el trabajo de Borgatti se presentan 

varios casos en que se usan tarjetas para que los participantes escojan, agrupando libre 

y voluntariamente, características, similitudes o diferencias. En el caso de Sternberg 

se suministró una serie de comportamientos entre expertos de diferentes disciplinas 

para que ellos caracterizasen, y así evaluar, sus teorías implícitas de inteligencia, 

creatividad y sabiduría, y la relación entre estos conceptos. En este estudio, aunque se 

recogen ideas de las metodologías expuestas anteriormente, los procesos no son 

iguales ni los instrumentos tampoco. Los elementos comunes con las metodologías 

mencionadas son: a) la selección de unos “expertos” dentro de un dominio 
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determinado -en este caso educación-, para, basándose en su conocimiento tácito, 

establecer unas categorías de análisis, elaborar una definición, teoría o hipótesis de la 

cual partir para otras investigaciones b) el uso de un instrumento –en este caso 

tarjetas- que les permite, libre y voluntariamente, agrupar, seleccionar, crear y dar 

peso a categorías y comportamientos. Además, se busca desarrollar procesos e 

instrumentos propios partiendo de los conceptos de inteligencia, creatividad y 

sabiduría discutidos en el marco conceptual: que tanto la inteligencia, la creatividad 

como la sabiduría hay que estudiarlas en sus marcos socio-culturales, que las 

características de ellas en cada individuo o grupo social están mediadas y valoradas 

por sus culturas.  

 Con la metodología cualitativa que se usó en la primera investigación se buscó 

que el conocimiento tácito se pusiera en una forma escrita; que la comprensión de 

algo se ubicara en un contexto significativo; que se produjera una muestra situada en 

lo histórico, político y personal; que hubiera una representación, interpretación y 

descripción de la vida humana. La metodología se acerca a un análisis cultural 

(Tedlock, 2003) porque se buscó describir cómo piensa el sujeto dentro de un 

contexto cultural específico; se buscó la consideración de la experiencia personal del 

sujeto en el análisis, y se reconoció la relatividad de esa experiencia en relación a 

tiempo y contexto. Por eso tampoco se recurrió a test objetivos, es decir, como los de 

preguntas de selección múltiple. Estos tienden a medir memoria y son buenos para 

eso: medir si se tiene memoria sobre determinada definición o concepto. En ellos se 

discrimina entre los que, por la razón que sea, no adquirieron el conocimiento 

contenido en el test y los que sí. No ofrece la riqueza de perspectivas mencionada 

anteriormente. 
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 En el caso de esta investigación, la metodología cualitativa usada no impide 

que se puedan cuantificar algunos resultados, pero no se entiende que sea necesario.  

 Esta investigación tiene además otra característica metodológica y de 

contenido. Partiendo de los planteamientos de Gramsci, Paulo Freire y de estudiosos 

de la teoría crítica, según discutidos anteriormente, hay que buscar el significado de 

los comportamientos humanos en sus condiciones materiales y culturales, en cómo 

interpretan su realidad según están situados socialmente, racialmente, étnicamente, 

por género, por sexo o en relación al poder; en cuánto reflejan una ideología 

hegemónica o contestataria. La investigación estuvo guiada por un principio 

emancipador que enfoca constantemente a las prácticas materiales y culturales que 

crean estructuras de opresión. Se partió de que los textos de análisis se juzgan por la 

capacidad de revelar las relaciones sociales y de poder según se dan en la vida real. 

Muchos, como se señala en Denzin (1994), critican esta perspectiva por política, por 

no ser suficientemente reflexiva, por tratar de imponer unas voces y valores, por ser 

muy teórica, muy de arriba abajo y no tener la sensibilidad posmoderna. 

 La realidad es que no hay investigación sin contenido político, son políticas 

por omisión aun las que se desarrollan en las ciencias naturales y que se escudan en 

que trabajan con objetos materiales en los que no entran valores humanos, en que no 

son responsables del posterior uso de sus investigaciones. En el caso de las 

investigaciones de carácter social, donde investigador e “investigado” son seres 

humanos, todo señala al mantenimiento del status quo o a promover el cambio. En las 

investigaciones sociales, las educativas y sobre los procesos mentales del ser humano, 

nada es neutro. El surgimiento de teorías sobre la inteligencia, como las de Gardner y 

Sternberg, y el de investigaciones posmodernas como las feministas o de perspectiva 
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racial es un reconocimiento de que no es posible estudiar al ser humano, en cualquiera 

de sus dimensiones, sin tomar en cuenta su contexto social y cultural. 

2.1 Hipótesis  

En este estudio no se partió de una hipótesis por ser un estudio cualitativo que 

en ningún momento ha tratado de corroborar teoría. En él se partió de preguntas de 

investigación que buscan describir una realidad con el fin de encontrar cómo 

mejorarla. 

 2.2 Diseño de la primera investigación 

El diseño de esta investigación es cualitativo y combina una serie de enfoques 

y técnicas. Es el tipo de  investigación que nos presentan Denzin & Lincoln (1994, 

2003) y Janesick (2003) bajo los términos bricolaje y coreografía.  Es a su vez una 

investigación crítica en la medida que se basa en un análisis crítico que denuncia los 

procesos educativos y propone teoría para el cambio social (Koetting, 1996). Es 

cualitativa (Creswell, 1998; Denzin & Lincoln, 1994; Denzin & Lincoln, 2003; Lucca 

Irizarry & Berríos Rivera, 2003) y descriptiva (Knupfer & McLellan, 1996) 

principalmente por ser su foco de atención buscar la cualidad y no la causalidad de lo 

estudiado, estar basada en instrumentos abiertos que producen datos de naturaleza 

textual y narrativa, y usar un proceso de análisis interpretativo que no utiliza medios 

matemáticos para justificar sus conclusiones. Aunque para contestar la tercera 

pregunta se recurre a técnicas cuantitativas para facilitar el proceso de organización y 

análisis de los resultados, éstas no constituyen el método principal para la recogida de 

los datos que dan pié a la interpretación y conclusión.  

En realidad es difícil adscribirle a estos diseños unos procesos y una 

metodología rigurosa y estricta como en los diseños experimentales y 

cuasiexperimentales, pero, además, en ésta investigación se puede decir que se usa un 
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“modelo” ecléctico. Lo que sí se puede afirmar, sin lugar a dudas, sobre el diseño de 

esta investigación, es que no se enmarca dentro de diseños positivistas experimentales 

o cuasiexperimentales (Ross & Morrison, 1996). Lo cuantitativo en ella desempeña 

un rol secundario. Este trabajo no parte de una hipótesis, y mucho menos de tratar de 

corroborar una teoría. No trabaja con comparaciones, cruce de variables, muestra al 

azar y grupos de control. 

2.3 Instrumentos de la primera investigación  

Los dos instrumentos que se describen a continuación se entregaron y se 

recogieron personal e individualmente a cada participante en entrevista informal. 

Todos los materiales estuvieron contenidos en un sobre y debidamente identificados 

con un código. El código iba desde 00001 al 00030, uno por participante. Al momento 

de entregar el sobre, y aunque contenía una carta explicativa, el investigador le 

explicó personalmente el propósito de la investigación y en qué consistían los 

instrumentos. A cada sujeto se le dejó manera de contactar al investigador por si 

tenían alguna duda. Los participantes promediaron dos semanas para contestar los 

instrumentos. El tiempo se debió a que usualmente trabajaron fuera de su horario de 

trabajo, al llegar a sus casas, de noche o en el fin de semana, y tuvieron que pasar por 

el proceso del Instrumento I más de una vez (ver conclusiones sobre la metodología). 

2.3.1 Instrumento I para describir consciencia social 

mediante la categorización de comportamientos  

 El Instrumento I  constó de cuarenta y seis (46) comportamientos  y ocho (8) 

categorías en tarjetas separadas (54 en total), acompañadas de una hoja con la 

explicación del procedimiento (completo en el Apéndice A). En éste instrumento los 

participantes seleccionaron y organizaron las categorías y los comportamientos 
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asignándoles un peso. El peso asignado significaría que le dan más importancia o lo 

creen más relevante o más característico de consciencia social. En el caso de las 

categorías se usaron números romanos del I al VIII o mayor, donde I era el mayor 

peso. Para los comportamientos se usaron números arábigos comenzando con el 1 y 

continuando hasta donde fuere necesario. El 1 representaba el mayor peso entre los 

comportamientos.  

Aunque hay similitud con las categorías y los comportamientos usados por 

Sternberg (2003), no son iguales. La diferencia principal estriba en que:  

(a) se han adecuado el vocabulario y los comportamientos con los que podrían 

ser fácilmente identificables y conocidos por la población que se desempeña 

en el dominio educativo en Puerto Rico (en el caso de Sternberg, iban 

dirigidos a la población norteamericana y a los profesionales de varias 

disciplinas, no específicamente a maestros);  

(b) se especificaron algunos conceptos que se entendió eran de difícil 

definición operacional y que se prestaban a interpretaciones muy variadas en 

el contexto puertorriqueño; y  

(c) se ha tratado de operacional, lo más posible, comportamientos que 

demuestran consciencia social y no comportamientos que pueden asociarse 

con intereses personales que podrían estar dirigidos a sentirse bien, a sentirse 

satisfecho consigo mismo o a buscar reconocimiento en cultivo del ego. El 

instrumento de Sternberg incluía comportamientos de pensamiento analítico y 

creativo, y el sujeto debía clasificar los comportamientos entre inteligencia, 

creatividad y sabiduría. Aquí no se consideran los dos primeros. Aunque 

pensamiento crítico está implícito en algunos comportamientos,  éste se asocia 
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al análisis que toma en cuenta al otro y a la condición socio cultural en que se 

presentan los conflictos y los textos. No se pretende describir o demostrar que 

se tiene pensamiento crítico. Igual ocurre con creatividad. Se presume en 

ambos casos que para actuar con consciencia social se es inteligente y creativo 

en algún grado –que no se está buscando-, y estas dimensiones entran en 

consideración sólo para operacional su descripción en relación con la 

consciencia social.  El Instrumento I de esta investigación no buscaba que la 

persona discriminara entre inteligencia, creatividad y consciencia social, sino,  

(d) que describiera consciencia social y valorara los comportamientos que la 

caracterizan. Se incluyeron otros comportamientos que reflejan pensamiento 

crítico, creatividad o buena metodología educativa, pero no necesariamente 

consciencia social, con el propósito de corroborar que hubo discernimiento en 

los sujetos, que discriminaron. Para ello se incluyó la categoría No Aplica.  

 

Los comportamientos que se sometieron a consideración fueron los siguientes:  

1. Está al día sobre lo que pasa política, económica, social y ambientalmente 

en su país y en el mundo. 

2. Es perceptivo (ve más allá de lo obvio e inmediato) en los conflictos 

sociales y/o ambientales, lee entre líneas. 

3. Tiene presente las relaciones de poder al analizar los textos y los conflictos 

sociales. 

4. Relaciona el conocimiento científico y técnico con las condiciones 

sociales. 

5. Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores. 
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6. Se cuestiona así mismo sus valores y conducta. 

7. Toma en cuenta las condiciones en que se dan los conflictos a la hora de 

analizarlos. 

8. Incorpora la realidad social al salón de clases. 

9. Le da importancia a las ideas no importa de quien procedan. 

10. Piensa en las consecuencias sociales antes de actuar o tomar decisiones. 

11. Fomenta la participación de los individuos en las decisiones de grupos. 

12. Sabe escuchar (tomar en cuenta lo que se le plantea) a todas las partes 

envueltas en un asunto. 

13. En las soluciones de conflictos sociales se preocupa por los procesos, no 

solo por las soluciones. 

14. Demuestra sentido de pertenencia con los grupos que trabaja. 

15. Siente que siempre puede aprender de sus estudiantes y de sus 

compañeros. 

16. Es conciliador y encuentra puntos comunes con facilidad. 

17. Comparte sus logros, preocupaciones y dificultades con sus pares. 

18. Distingue entre sus intereses, los de los otros y los de la institución 

(estudiantes, compañeros, escuela). 

19. Es justo, decide tomando en cuenta las normas, las situaciones específicas 

y las particulares. 

20. Pertenece a grupos en su escuela. 

21. Es empático (participa emotivamente de una realidad ajena). 
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22. Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

23. Es consciente de la diversidad social y cultural y la toma en cuenta al 

planificar sus clases, al expresarse y al analizar los textos. 

24. Puede ofrecer soluciones para bien de un grupo. 

25. Analiza tomando en cuenta la relatividad histórica y cultural de los 

valores. 

26. Busca comprensión de los sucesos históricos más que identificación y 

descripción. 

27. Tiende a no ver las situaciones sociales jerárquicamente, en relación de 

causa y efecto, sino en interrelaciones multidireccionales buscando cómo 

se afectan los componentes entre sí. 

28. Analiza las situaciones sociales buscando el proceso de desarrollo y no 

tomando las cosas como dadas. 

29. Acepta y promueve el cambio social. 

30. Hace trabajo voluntario con intención de lograr mejoras colectivas de 

carácter comunitario, ambiental o político. 

31. Expresa ideales políticos, sociales, comunitarios, ambientales. 

32. Expresa sus fines personales en referencia al bien social. 

33. Tiende a identificar metas alcanzables y las logra. 

34. Defiende sus ideas con buenos argumentos. 

35. Toma riesgos.  
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36. No se reconoce limitaciones, trata de hacer cosas que otros piensan 

imposibles. 

37. Es impulsivo. 

38. Sigue sus intuiciones después de analizar los pro y los contra. 

39. Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

40. Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

41. Protege el ambiente de su sala de clases de intervenciones externas. 

42. Resuelve los conflictos de acuerdo a las normas de la institución. 

43. Diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo. 

44. Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clase. 

45. Se siente satisfecho de sus logros como maestro.  

46. No acepta las cosas porque lo diga la autoridad, cuestiona lo dado, lo que 

se presume, las normas y valores sociales. 

  

Las categorías dentro de las cuales se debían organizar los comportamientos 

fueron: 

I. Se cuestiona la realidad, se identifica cuáles son y a quién pertenecen 

los intereses en conflicto reconociendo las relaciones sociales y de 

poder, denunciando y poniendo de manifiesto sus contradicciones.  

II. Se tiene consciencia de las consecuencias sociales de los actos 

individuales. 

III. Se acepta y practica la interdependencia. 
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IV. Se tiene consciencia de la relación con el otro y se toma en cuenta los 

intereses personales, de otras personas e institucionales. 

V. Se tiene sentido de justicia. 

VI. Se piensa dialécticamente (consciencia de desarrollo, evolución, 

historicidad, complejidad y sistemas). 

VII. Se tienen fines sociales (metas, objetivos, ideales, utopías). 

VIII. No aplica. 

 

Los participantes tuvieron la libertad de añadir categorías, descartar las 

propuestas o enmendar su contenido. Igualmente con los comportamientos. El 

Instrumento I completo y en la forma en que se presentó puede verse en el Apéndice 

A.   

2.3.2 Instrumento II para corroborar la consciencia 

social y definir el perfil de los expertos  

 Este instrumento (Apéndice B) se aplicó junto con el anterior y constó de una 

serie de preguntas cerradas y abiertas para corroborar el grado de consciencia social y 

establecer el grado de compromiso de los seleccionados en esta fase. Entre las 

cerradas también estaban las destinadas a recoger los datos demográficos del 

participante. Además, ayudó a identificar vocabulario, tipos de preguntas e 

instrumentos para su posible uso en investigaciones futuras relacionadas con el tema. 

 Una de las preguntas que específicamente buscaba determinar el grado de 

compromiso social lee, “Tengo relación con”, y seguidamente debía escoger, entre 11 
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tipos de movimientos sociales en que había participado como activista o como apoyo. 

El participante tenía la opción de añadir cualquier otra que no se hubiese considerado. 

Las siguientes siete (7) preguntas abiertas buscaban ayudar a entender el 

pensamiento social del participante. Estas fueron:  

1. Menciona diez cosas o situaciones que te llenan o llenarían de satisfacción y 

ordénalas según la prioridad que tienen para ti. 

2. Menciona diez cosas o situaciones que te disgustan y ordénalas según la 

prioridad que tienen para ti. 

3. Describe la situación de mayor satisfacción que te haya ocurrido en tu vida y 

explica porqué lo fue. 

4. Describe la situación de mayor satisfacción que te podría pasar en esta etapa 

de tu vida y explica porqué la consideras así. 

5. ¿Puedes pensar en un mundo mejor? ¿Cuál sería tu sociedad ideal? Puedes 

incluir elementos económicos, políticos, sociales, ambientales, culturales, 

personales y/o religiosos, además de aquellos otros que tú creas necesarios. 

Piensa que son superables o no existen trabas para lograr ese mundo o 

sociedad ideal 

6. ¿Cómo visualizas a Puerto Rico dentro de cincuenta años? 

7. Menciona diez cosas que cambiarías de la cultura actual y explica porqué las 

cambiarías. 

 

La forma en que se presentaron las preguntas y el cuestionario completo 

pueden verse en el Apéndice B. 
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2.4 Muestra de la primera investigación  

 El estudio ha estado dirigido a obtener información de personas en Puerto 

Rico que se consideran tienen consciencia social. Para escoger la muestra de esta 

población se elaboraron unas características que debían reunir los sujetos. Éstas 

debían darse en una combinación mínima, por ejemplo: poseen el ítem 1 más otro de 

entre el 2 al 6.  

 Las características establecidas para los sujetos del estudio fueron las 

siguientes:  

1) Se considera que poseen consciencia social por: los intereses que demuestran; 

expresiones públicas sobre situaciones sociales; participación política o 

comunitaria y/o pertenecen a grupos de presión, cívicos o religiosos que 

realizan trabajo con jóvenes o sectores marginados (drogadictos, mujeres, 

negros, emigrantes, con impedimentos, homosexuales, entre otros); 

2) Son o han sido profesores universitarios en facultades de educación en Puerto 

Rico (a tiempo completo o parcial); 

3) Trabajan en instituciones o proyectos (propuestas) que promueven el 

desarrollo de alguno o varios de los componentes del sistema educativo 

(maestros, estudiantes, padres, trabajadores sociales, consejeros, 

superintendentes) o trabajan por cambios en el sistema educativo de Puerto 

Rico, ya sea en la metodología educativa, el currículo o la administración; 

4) Trabajan, han trabajado o han sido consultores con el Departamento de 

Educación en áreas académicas o de investigación; 

5) Son maestros en la práctica, directores, superintendentes o del componente de 

apoyo escolar (trabajadores sociales, psicólogos, consejeros) en Puerto Rico; 
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6) Tienen preparación académica en pedagogía. 

  

Los componentes de esta muestra fueron seleccionados, además, por unos 

elementos prácticos: (a) son personas conocidas o personalmente por el investigador o 

por su participación en la vida pública y (b) quienes estuvieron accesibles y 

dispuestos a participar. En el caso del (b), se tuvo acceso a varias instituciones o 

proyectos dentro de instituciones universitarias que trabajan con componentes del 

sistema educativo público y privado, y a tres facultades de educación: dos de 

universidades privadas y la facultad de educación de la universidad del estado, que es 

la mayor; además del acceso a maestros y otros componentes del sistema educativo 

público por ser profesor universitario en un programa graduado de educación y 

trabajar en un proyecto de desarrollo sistémico del sistema escolar público. Aunque se 

contactaron más, el total de participantes fue once (11).  

2.5 Resultados de la primera investigación  

 Se comenzará ofreciendo los resultados del Instrumento II. Éste instrumento 

permitía establecer el perfil de los expertos y sus resultados eran necesarios para el 

análisis del Instrumento I. 

2.5.1 Resultados del Instrumento II 

El Instrumento II tuvo como función ayudar a elaborar el perfil de los 

participantes de la primera investigación. El perfil demostró que los criterios para la 

selección de los “expertos” estuvieron presentes y, además, en qué grado poseen 

consciencia social, es decir, demuestran compromiso los participantes. La selección 

de los participantes se hizo partiendo de que llenaban, por lo menos, dos de los 

criterios establecidos en el apartado, 2.4 Muestra de la primera investigación. 
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 El primer criterio, que todos debían llenar: “se les considera que poseen 

consciencia social por: los intereses que demuestran; expresiones públicas sobre 

situaciones sociales; participación política o comunitaria y/o pertenecen a grupos de 

presión, cívicos o religiosos que realizan trabajo con jóvenes o sectores marginados 

(drogadictos, mujeres, negros, inmigrantes, con impedimentos, homosexuales, otros)” 

se cumplió por la totalidad de los participantes. Este criterio se recogía en las 

preguntas 12 y 13. Todos contestaron seleccionando, como activistas o dando apoyo 

por lo menos a un sector de los indicados. Lo escrito en la pregunta 13 ayudó a 

esclarecer el grado de participación. La mayoría demostró ser activistas en luchas 

sociales. 

 

 Los otros criterios se cumplieron de la siguiente manera: todos tenían 

preparación académica en pedagogía; además, algunos trabajan o trabajaron con el 

Departamento de Educación a nivel central; son o fueron profesores universitarios en 

facultades de educación, o maestros o directores escolares, o trabajan en institución o 

proyecto que promueve el desarrollo y cambios en algún nivel del sistema educativo. 

La mayoría eran o fueron profesores en departamentos de pedagogía. Las siguientes 

gráficas presentan en qué grado se dio cada criterio: 

 

Son Activistas de o Apoyan Luchas  

Sociales 

82% 

18% 

Activistas 

Solo Apoyo 
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 La pregunta 8 buscaba ver si además de ser profesores universitarios, maestros 

o directores escolares trabajaban por lograr desarrollo y cambios en algún sector del 

sistema educativo. El hallazgo fue que la mayoría sí trabajaba en procesos de cambio 

en el sistema educativo. 

Profesores Universitarios  

en Facultades de Educación 

55% 
45% 

Son o han sido 

No son o no han sido 

Trabajan o han trabajado con el DE a  
nivel central 

64% 

36% S
í 
N
o 

Maestros y/o directores escolares 

36% 

64% 

Sí 

No 
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 Otra característica de la población fue su alto nivel de formación académica. 

La mayoría tenía estudios doctorales. 

 

 La edad de los participantes se distribuyó de la siguiente forma: 

 la menor fue entre 38 y 42 años (9%); 

 la mayor fue igual o más de 63 años (9%) y 

 la media entre 48 y 52 años (27%). 

 Las otras edades se distribuyeron de la siguiente forma: 

o 43 a 47 (18%) 

o 53 a 57 (27%) 

o 58 a 62 (9%) 

 

La participación de mujeres (91%) fue superior a la de hombres (9%). 

Trabajan para el Desarrollo de  
Algún Componente Escolar 

64% 

36% 
Sí 
No 

Nivel de Formación Académica 

55% 
45% Doctorados 

Maestrías 
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 Las otras preguntas del Instrumento II son totalmente abiertas y guardan 

relación entre sí (Apéndice B). Con ellas se buscó que escribieran aquellas cosas o 

situaciones que son importantes para una persona con consciencia social. El análisis 

cualitativo no fue fácil. La amplitud de criterios, preocupaciones y enfoques dificultó 

el categorizar o agrupar las contestaciones, aun así, sí se pudo encontrar unos patrones 

y tendencias.  

 Los participantes demostraron consistencia en la preocupación por el otro y 

atar ésta con lo político, al sentido de justicia, a la calidad de vida y a la protección 

ambiental. Un hallazgo fue que los intereses y preocupaciones de las personas con 

consciencia social varían grandemente y cubre desde lo espiritual religioso, las 

personas más desvalidas (con impedimentos, niños, envejecientes), pasando por lo 

ambiental, lo económico hasta lo político; pero todos con una clara manifestación de 

preocupación por el otro. 

 Inclusive los que se manifestaron con mayor referencia a lo religioso y 

espiritual lo hacían en términos de las relaciones sociales e interpersonales, las 

condiciones económicas o las ambientales, por ejemplo, una participante manifestó, al 

contestar la pregunta sobre cuál es su sociedad ideal: 

Distribución por Género 

91% 

9% 

F 

M 
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Para mí la sociedad ideal es aquella en donde Dios está presente en todas las 

decisiones. Una sociedad ideal es aquella donde impera el amor, el respeto, la 

comunicación y la armonía. 

 

 O como esta otra, también expresándose sobre un mundo mejor (enumeración 

del participante): 

1. Un mundo donde hay una interacción saludable con el ambiente. Se 

conservan las bellezas naturales, playas, campos. Las ciudades son agradables. 

2. Una sociedad donde todos tienen recursos suficientes para vivir. Todos 

tienen un empleo que disfrutan. 

3. Una sociedad que promueve una niñez feliz. 

4. Una sociedad donde reina la caridad, según descrita en la epístola de San 

Pablo. 

 Temas recurrentes en todas las preguntas, ya fuera para manifestar disgusto 

con la situación material imperante, con actitudes, con leyes o manifestar necesidad 

de cambios, fueron los niños, las personas con impedimentos, los envejecientes, la 

discriminación de cualquier tipo, la injusticia, el ambiente y las relaciones entre 

personas. Igual que un rechazo a la violencia de cualquier tipo y la paz. Es  interesante 

que, en una sociedad donde las encuestas y sondeos que presentan los medios de 

comunicación
48

 dicen que una de las preocupaciones principales de la población es la 

criminalidad, ésta fue mencionada pocas veces. Por ejemplo, en  los casos en que ésta 

fue mencionada ocupó las siguientes posiciones de peso (1 representando el mayor 

                                                 
48

 En la encuesta: La encuesta de El Nuevo Día. Pesimista el lector. El Nuevo Día, lunes 17 de mayo de 

2004, 4-8, se presenta, como asuntos más preocupantes en Puerto Rico, la Criminalidad / seguridad 

91%, Salud 78%, Corrupción gubernamental 72%, Desempleo 69%, Situación económica 64%, 

Calidad de la educación  pública 60%, Calidad del ambiente 43% y Estatus político 41%. 
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peso): contestando la pregunta II.1.a aparece en dos caso y se pone con peso 3 “Que 

no haya crimen y con peso 6, “baja criminalidad”; y contestando la pregunta II.1.b un 

caso la pone como número 1 y otro la menciona número 10. 

 En la pregunta, II.1.a, que pedía diez cosas o situaciones que le llenarían de 

satisfacción y, II.1.b, que pedía diez cosas o situaciones que le disgustan, el catálogo 

de cosas mencionadas es bien amplio y cubre desde aspectos personales hasta 

sociales. En la pregunta II.1.a se incluyeron aspectos tales como (el número 

representa el peso que los sujetos le dieron): 

4. Reducir el embarazo en jóvenes. 

1. Competir conmigo misma. 

9. Fomentar construcciones ecológicas. 

9. Retomar el civismo en el comportamiento social. 

10. Pagar las deudas. 

5. Que la mujer logre la igualdad real de oportunidades. 

2. No excluir ningún grupo, ni por clase, raza, sexo o preferencia sexual. 

4. La creatividad que representa cada estudiante. 

 

En la pregunta II.1.b se incluyeron (Nota: cada cita no representa un sujeto, en 

algunos casos hay varias citas que pertenecen a un mismo sujeto.): 

6. Las personas que predican grandes valores. 

7. La falta de responsabilidad hacia el trabajo. 
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Ser monja de clausura. (Esta persona incluyó, después del número 9, tres sin 

enumerar, entre ellos el que aquí se incluye.) 

8. Que el sistema judicial se incline a favor de los individuos y grupos con 

poder económico y político. 

7. Apatía. 

4. Egoísmo. 

9. La pobre actitud de servicio de algunos funcionarios empleados públicos. 

9. La hipocresía de organizaciones mundiales de ayuda. 

10. Pobre acceso y pocas oportunidades turísticas para turistas locales. 

7. Leyes que siguen favoreciendo a los de mayor poder y adquisición 

económica. 

8. Los programas de T.V. 

7. La hipocresía. 

4. La politiquería. 

Sin embargo, en ambas preguntas anteriormente reseñadas, las situaciones más 

destacadas, tanto por repetición como por estar entre los pesos 1 al 3 fueron las de la 

situación económica, la violencia hacia personas desvalidas en forma de abusos, 

maltratos y guerras, y de discrimen e injusticia social de varios tipos. Entre ellas 

están: 

Caso 1: (II.1.a) 1. Reducir el abuso de niños, mujeres, envejecientes. 

2. Reducir el discrimen por impedimentos. 

(II.1.b) 1. ver un custodio (maestra, madre, etc.) abusar de un niño. 
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Caso 2: (II.1.b) 1. Injusticia social (discrimen de clase, raza, nacional, étnica, 

edad, política, religiosa, sexo). 

2. Violencia 

3. Guerra 

Caso 3: 1. (II.1.a) Que en Vieques se lograra desarrollar un trabajo integral a 

nivel de comunidad. Esto para satisfacer las necesidades verdaderas de la 

gente (salud, vivienda, transportación, educación). 

2. Aumentar el nivel de calidad de vida en nuestro país. 

3. Los costos de los alimentos básicos para la vida sean bajos 

(agua, luz, comunicación, alimentos, medicinas). 

(II.1.b) 1. Maltrato de unas personas hacia otras (todas las 

manifestaciones de violencia). 

Caso 4: (II.1.a) 1. Igualdad. 

2. Respeto a la vida. 

3. Respeto a la dignidad. 

(II.1.b)1. Violencia. 

2. Maltrato. 

3. Pobreza. 

Caso 5: (II.1.a)1. Ver que todos los niños tienen servicios de salud adecuados. 

2. Que las familias tengan cubiertas las necesidades de 

vivienda. 
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3. Ver que todos los niños y familias tengan alimentación 

adecuada. 

(II.1.b)1. Ver un niño enfermo careciendo de medios para recibir el 

tratamiento necesario. 

2. Ver un niño con hambre sin tener que comer. 

3. Ver familias viviendo en condiciones paupérrimas. 

Caso 6: (II.1.a)1. Que no hubieran situaciones extremas de pobreza. 

2. No excluir ningún grupo, ni por clase, raza, sexo o 

preferencia sexual. 

(II.1.b)1. Situaciones de injusticia. 

2. Maltrato. 

Caso 7: (II.1.a)1. Oportunidad de salud gratis para todos. 

(II.1.b)1. Injusticia. 

2. Falta de ética. 

3. Abuso. 

Caso 8: (II.1.b)1. Trato injusto hacia otros. 

2. Discrimen, falta de ética. 

3. Exclusión y el favoritismo. 

Caso 9: (II.1.a) 2. Justicia social. 

3. Paz en el mundo. 

(II.1.b)1. Bombardeos a niños. 
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2. El hambre de los niños y adultos. 

3. Injusticia. 

Caso 10: (II.1.b)1. El maltrato infantil. 

Caso 11: (II.1.b) 2. El maltrato infantil. 

3. El maltrato a la población geriátrica. 

 

 Para la mayoría, lo personal y la familia o una situación en relación con ésta, 

constituyó la situación que más satisfacción les brindó en el pasado (Pregunta II.2.a). 

Es interesante hacer notar que la satisfacción relacionada con la familia en dos casos 

respondió a la superación de una situación grave de salud de un hijo. De los otros 

casos, en algunos, lo personal se relacionaba con una preocupación social, por 

ejemplo, un sujeto manifestó: 

Descubrir mis fortalezas durante los partos de mis hijas. 

Cuando premian a mis hijas por ser solidarias, honradas, conscientes de los 

otros seres humanos pues siento que he aportado a mejorar nuestro mundo. 

 

O esta otra persona que basa su satisfacción personal en la preocupación por el 

otro, su padre: 

Culminación de mis estudios de bachillerato y maestría. Le pude cumplir a mi 

padre antes de su partida. 
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Una de las participantes, aunque el primer hecho que mencionó fue uno familiar, 

“el nacimiento de mis hijos”, y aunque solo se había pedido uno, escribió:  

No puedo decir que haya un solo momento de mayor satisfacción. Ha habido 

muchos y por varias causas: el nacimiento de mis hijos, la creación de la 

escuela, cada vez que veo un logro en una persona y la satisfacción que pueda 

sentir esa persona al reconocerlo. 

Los éxitos que cada persona comparte conmigo 

 

Contestando la misma pregunta, para una participante su mayor satisfacción fue: 

Ha habido muchas situaciones de satisfacción, quiero destacar la oportunidad de 

ir trabajando con el desarrollo de la espiritualidad en mi vida. 

Esta me ha permitido reestructurar valores, creencias y acciones sobre mí, los 

demás y el universo. Tomando conciencia que somos uno, interdependientes, 

por lo tanto, estamos interconectados. 

 

Para otra, logros en su trabajo social:  

Asesorar y coordinar las actividades de los grupos juveniles en la parroquia. A 

través de esta experiencia colaboramos en el desarrollo espiritual, físico y 

mental de muchos preadolescentes, adolescentes y jóvenes. 

Se ofrecieron diversas oportunidades creativas para acercar a los jóvenes a un 

encuentro de fe y una experiencia personal con Dios. 
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En el caso de la que sigue lo fue en su trabajo profesional, pero manifestando 

preocupación por el otro: 

Aquellas relacionadas a proyectos que he gestado para promover el desarrollo 

profesional de los maestros. Me da gran satisfacción el ver como un equipo de 

gente (técnicos, maestros, profesores, etc.) se mueve hacia el logro de una meta 

y como esto nos ayuda a transformarnos a todos.  

 

Al plantearse cuál sería la situación de mayor satisfacción en estos momentos 

(Pregunta II.2.b) el hallazgo denotó lo contrario a la pregunta anterior, casi todos la 

buscaron en trabajo de carácter social. Los casos que denotaron mayor interés 

personal fueron: “Publicar un libro” y “Tener el espacio para poder tomar decisión en 

cuanto a mi vida personal y profesional que no se vea afectada por un aspecto 

económico”. ¿Decisiones de qué tipo? No lo dice, pero en los siguientes casos puede 

verse cómo se combina lo personal y social al querer una liberación económica para 

involucrarse en mayor trabajo social. Varios ven la dependencia económica de su 

trabajo profesional como una traba que no les deja hacer más trabajo social y se 

plantean mayor participación, activa y de apoyo, para el futuro; viendo su trabajo 

social actual como insuficiente: 

Caso 1: Disponer de mayor tiempo y recursos y solamente trabajar por placer 

y compromiso social. 

El no depender del aspecto económico me liberaría de tiempo para trabajar en 

otras causas. 
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Caso 2: Jubilarme para cambiar el estilo de vida de asalariada y tener tiempo 

para hacer trabajo voluntario en Vieques con los niños y personas con 

diferentes necesidades. 

Caso 3: Retirarme para estar con la familia, la comunidad y trabajar en 

actividades y proyectos dirigidos a mejorar la calidad de vida. 

 

Otras contestaciones que denotan contenido social fueron: 

Que la sociedad pudiera reconocer la importancia de los niños y jóvenes, 

reconocer sus potencialidades y valorar su desarrollo. Un cambio radical en 

los modelos educativos utilizados y sobre todo un gran respeto hacia el ser 

humano en todas las etapas de la vida. 

Descubrir y reconocer que he aportado a un mundo mejor. 

Conseguir fondos para ampliar los servicios del Centro de Investigaciones 

Educativas que ofrece actualmente la Facultad de Educación. 

 

En la pregunta II.3.a que pedía pensar en un mundo mejor, los sujetos 

demostraron idealismo y utopía, que podían visualizar un futuro mejor coherente con 

las situaciones positivas y negativas que habían señalado en las preguntas anteriores, 

es decir, resaltaban aquellas cosas que se relacionaban con sus preocupaciones: niños, 

impedimentos, ambiente, economía, etcétera. Un ejemplo práctico hasta el detalle, y 

el único de este tipo, relacionado con la preocupación manifestada reiteradamente por 

ella en otras preguntas, las personas con impedimentos, es el siguiente: 
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Una sociedad en la que existan centros de gestión única y cuando los 

familiares de una persona con impedimentos van a solicitar los servicios 

solamente con ir allí se le resuelva todo: educación, salud, rehabilitación. 

Todos los fondos irían a este centro el cual seguiría al ciudadano desde que 

adquiere el impedimento hasta su deceso. Este centro contaría con redes cuyos 

sistemas “no se caigan”, personas altamente calificadas y un control interno. 

Estaría dirigido por una junta de padres.  

 

Entre las de carácter político visualizando un mundo mejor hubo frases como: 

“democrático, justo, equitativo, que responda a las necesidades de todos sus 

ciudadanos”; “no tiene constituido un organismo gubernamental ni de seguridad 

nacional, ya que no necesita un líder que dicte pauta ni política sobre el país. El 

liderato es compartido con los ciudadanos…” y entra en detalles sobre cómo 

funcionaría; “la toma de decisiones se haría en conjunto, cada cual respetando las 

ideas de cada individuo”; “pienso en un mundo de tolerancia a las creencias de los 

individuos o grupos siempre que no atenten contra el bien social y no estén dirigidos a 

fomentar a unos pocos privilegiados”. 

Hubo también una clara apuesta por mejores condiciones económicas: “una 

sociedad ideal para mí sería aquella en donde todo el mundo pueda alimentarse 

sanamente, tuviera empleo que desarrollaría su creatividad y pudiera apostar al bien 

común”; “un mundo de justicia social en el que las riquezas estén distribuidas para 

desarrollar al máximo su potencial intelectual, físico y en todos los aspectos de la 

vida” y “donde las necesidades básicas del ser humano (salud, alimentación, vivienda, 

recreación, trabajo, educación) sean satisfechas”; “donde todos tienen recursos 

suficientes para vivir. Todos tienen un empleo que disfrutan”; “todos pueden lograr su 
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superación personal, económica y social sin que hayan limitaciones por su posición 

económica o social que lo impida”; “no serían necesarias las clases sociales ya que 

todo funcionaría a base de trueque y moneda universal, con el mismo valor a nivel 

mundial”. 

Como se puede notar, al pensar en un mundo mejor los sujetos pensaron en 

una gran variedad de aspectos que debían cambiar: desde aspectos concretos que 

respondían a sus preocupaciones más inmediatas, pasando por aspectos socio-

económicos, hasta los de carácter político. Todos fueron optimistas y ninguno planteo 

que su visión no se pudiese alcanzar, no hicieron manifestaciones pesimistas. Tres 

mencionaron trabas en su visión, pero como reconocimiento de su existencia no como 

insuperables:  

1) Existen trabas para ese mundo o sociedad ideal. En muchos países, las 

riquezas están en manos de un puñado de individuos o familias lo que impide 

que las riquezas nacionales se distribuyan de forma justa ante toda la sociedad. 

2) ¿Barreras? Siempre existirán retos para lograr lo mejor pero eso no implica 

que [no] aspiraremos a ser mejores. 

3) Estas trabas pueden ser superadas. 

 Esa capacidad de poder soñar con situaciones mejores, de tener esperanza, de 

ideales y utopía que manifestaron en la pregunta II.3.a, pensar en un mundo mejor, 

contrasta con el pesimismo demostrado en la pregunta II.3.b que pedía visualizar a 

Puerto Rico dentro de 50 años. Hubo una sola expresión optimista del futuro de 

Puerto Rico: 

Como una sociedad tecnológica, con un nivel de profesionalismo y progreso 

mejor que el de ahora. Un P. R. mejor, con gente más sabia, más preparada, 
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listos a defender sus recursos y balancean el individualismo con la visión 

colectiva. Sí habría más casas y menos bosques y vegetación, pero tengo la 

esperanza de que habría una sociedad conciente de la importancia de balancear 

el bien común con la individualidad. 

 

Todas las otras descripciones del Puerto Rico dentro de 50 años, aunque 

algunas apuntaran sobre la necesidad de cambio y de movilizar para el cambio, fueron 

expresiones pesimistas como: 

Igual, lamentablemente; 

Si continuamos como estamos… pobre calidad de vida porque careceríamos 

de todo hasta de los valores que enaltecen al ser humano; 

Soy sumamente pesimista en una  visión de P. R. en 50 años si no ocurren 

estos cambios… como un país polarizado social, política y económicamente; 

En estos momentos históricos se me hace bien difícil esa visualización… 

hacer una proyección que me sienta cómoda o más bien que la pueda 

defender; 

Es verdad que hay tantos cambios que es difícil imaginar qué pasará en 

cincuenta años. Sin embargo, en lo esencial pienso que no será tan diferente a 

lo que es ahora; 

Si analizamos la realidad social que vive Puerto Rico, dentro de cincuenta 

años, si todavía existiera la humanidad sería desastroso. 
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En aquellas cuatro en que apareció la necesidad de cambio o movilización fue 

dentro de un panorama pesimista y como condicional para un cambio que no 

manifestaban que fuera a ocurrir o que estuviera ocurriendo: 

1) Puerto Rico necesita un cambio en toda la estructura social, económica, 

política, cultural. 

Soy sumamente pesimista en una  visión de P. R. en 50 años si no ocurren 

estos cambios 

2) Visualizo a Puerto Rico dentro de 50 años como un país polarizado social, 

política y económicamente.  

Solo un cambio radical en las relaciones de poder y control de medios de 

producción puede salvarnos de esa brecha. 

3) Depende si se logra movilizar a las personas, para desarrollar un P. R. 

económica y socialmente sustentable. Si esto no se logra permanecerá en su 

podredumbre social. 

4) Si no tomamos acción afirmativa y práctica para mejorar la calidad de vida, 

servicios y la salud mental de nuestro país, el mismo será un lugar difícil para 

la convivencia. 

 Los cambios sugeridos a la cultura por los participantes en la pregunta II.4 

coincidieron con sus planteamientos anteriores sobre aquellas cosas que tomaban 

como positivas y las que rechazaban. También se manifestó un patrón al encontrar 

más elementos políticos sugeridos para cambios culturales en los de perfil más alto, y 

elementos más técnicos y laborales en los de perfil más bajo. Por ejemplo, entre los de 

perfil alto aparecían frases como: “aspecto político que manipula o controla agencias 

gubernamentales”; “la corrupción y la política partidista predomina en asuntos de 
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índole general”; “despolitizar el sistema [educativo]”; “eliminar la estructura política 

de tener dos cámaras (cámara de Representantes y Senado)”; “La organización social 

“representativa”, donde se delega la participación en las decisiones importantes a 

partidos y funcionarios. Daría mayor participación a los grupos comunales y sociedad 

no afiliada a partidos”; “Politiquería. Los partidos políticos ocupan los medios 

noticiosos con sandeces, dimes y diretes, y no con soluciones para el bienestar 

común” y  “Colonialismo / El estatus político influye en las decisiones políticas del 

país que a su vez afectan los patrones culturales del mismo. Americanismo / La 

idolatría por la nación americana hace que el pueblo no valore su cultura y la 

anteponga a la americana. Ciudadanía americana. Valor a la patria / el que no valora 

su patria no se valora como persona”. 

Entre los de perfil más bajo hubo casos en que no se mencionó nada político
49

 

y se mencionaron cosas como: “reexaminar los días de fiesta del calendario actual y 

evitar que se añadan más”; “el sentir que la educación implica sacrificio” y 

“enriquecer y asignar fondos a la UPR [Universidad de Puerto Rico]”. 

 Los otros aspectos mencionados, coincidentes con sus planteamientos en 

preguntas anteriores, fueron: la violencia, la discriminación de todo tipo, el 

machismo, el ambiente, la justicia social, la economía, condiciones de vida de niños y 

ancianos, y aspectos psicológicos o de carácter como: hipocresía, dejadez, pesimismo, 

conformismo, apatía, la superficialidad, avaricia, egoísmo y la arrogancia. También 

hubo menciones a aspectos culturales como la música y el arte. El abanico de cosas 

que cambiarían fue bien amplio. 

2.5.2 Resultados del Instrumento I 

                                                 
49

 Entendemos por político aquello directamente relacionado con partidos, la relación colonial de 

Puerto Rico y las relaciones de poder no representadas por relaciones de clase. Estamos conscientes de 

que bajo una definición más amplia de lo político podrían incluirse otras cosas. 
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 El criterio para determinar el peso de cada categoría y de cada 

comportamiento siguió el criterio de la democracia, mayoría simple de la selección de 

cada peso. Sin embargo, ¿qué pasaría en caso de empate? Aquí es que entró en juego 

el peso del perfil del participante que se recogió en el Instrumento I; su función fue la 

de ser aplicados para desempatar. Si no había empate en los pesos de las categorías y 

de los comportamientos no se utilizaba el peso del perfil. Los criterios para la 

selección de los pesos en el Instrumento I, fueron los siguientes:  

 el peso más votado para determinada categoría la selecciona en ese peso;  

 el comportamiento más votado para pertenecer a una categoría lo coloca 

dentro de la categoría;  

 el peso más votado para un comportamiento dentro de una categoría 

determina el peso del comportamiento. 

 

 Si en el primer análisis no se podía obtener un resultado o en el caso de alguna 

categoría o comportamiento no era posible determinar cuál escoger, por ejemplo, por 

tener igual cantidad de votos en la selección de dos pesos o más, entonces se 

aplicarían una serie de criterios, y uno de ellos fue hacer una sumatoria ponderada con 

el perfil de los expertos. Este peso de ponderación se estableció por el grado de 

compromiso demostrado en las preguntas 12 y 13. Se estableció la siguiente escala 

para la asignación del peso de ponderación (Tabla 4): 
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Tabla 4: 

Asignación del peso de ponderación 

 Frecuencia de 

ocurrencia de 

activista 

Peso de 

ponderación 

asignado 

Mayor compromiso 4, más apoyando 4 

Bastante compromiso 3, más apoyando 3 

Compromiso 1, más apoyando 2 

Menos compromiso 0, pero apoyando 1 

 

  

 A continuación se puede ver el análisis estadístico
50

 del Instrumento I. 

Los criterios para la asignación de pesos a las categorías y a los 

comportamientos fueron los siguientes: 

1) Peso más votado en la tabla de frecuencia y desempatado por ponderación 

con los perfiles. 

2) Peso más votado entre las dos tablas de frecuencia. Cuando dos categorías o 

comportamientos tienen asignado el mismo peso se busca el que tiene más 

votos entre las dos: si a la categoría X y a la categoría Y se les escogió el peso 

1, pero a la X por 5 votos y a la Y por 6, se le asigna a la Y. 

3) El comportamiento acumuló más voto para estar en esa categoría. 

4) El perfil del votante. Entre pesos igualmente votados se selecciona aquel 

que tiene el o los perfiles más altos, sin ponderar. 

                                                 
50

 Para el análisis estadístico se utilizó el programa SPSS. Archivos de SPSS usados: 1) Para 

determinar el peso de las categorías y para la ubicación de los comportamientos dentro de las 

categorías: a) ComportamientosyCategorias.sav b) Output1-3_Perfil007Corregido.spo 2) Para la 

asignación de peso a los comportamientos dentro de las categorías: a) PesoComporCat.sav b) Output2-

PesoCompCat.spo. 
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5) El peso que queda sin asignar después de votados todos los demás. 

I. Tablas de frecuencias para la asignación de pesos a las categorías: 

 

Statistics

10 10 10 10 10 10 10 10

1 1 1 1 1 1 1 1

Valid

Missing

N

CATI CATII CATIII CATIV CATV CATVI CATVII CATVIII

 

CATI

2 18.2 20.0 20.0

3 27.3 30.0 50.0

3 27.3 30.0 80.0

1 9.1 10.0 90.0

1 9.1 10.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

2

3

4

5

9

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso: 3* ver análisis en la tabla de cruce de la categoría I 

3 = 3 

4 = 3 

CATII

1 9.1 10.0 10.0

1 9.1 10.0 20.0

2 18.2 20.0 40.0

3 27.3 30.0 70.0

2 18.2 20.0 90.0

1 9.1 10.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

2

3

4

5

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso: 5* 
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CATIII

1 9.1 10.0 10.0

1 9.1 10.0 20.0

3 27.3 30.0 50.0

1 9.1 10.0 60.0

4 36.4 40.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

2

3

5

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso: 7* 

CATIV

3 27.3 30.0 30.0

2 18.2 20.0 50.0

2 18.2 20.0 70.0

2 18.2 20.0 90.0

1 9.1 10.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

1

2

3

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso: 2* ver análisis en la tabla de cruce de la categoría I 

1 con la categoría V, descartado por criterio 2. 

2 

3 

6 con la categoría VII, descartado por criterio 2. 

CATV

4 36.4 40.0 40.0

3 27.3 30.0 70.0

3 27.3 30.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

1

2

5

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso: 1* Criterio 2 
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CATVI

5 45.5 50.0 50.0

2 18.2 20.0 70.0

1 9.1 10.0 80.0

2 18.2 20.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

4

6

7

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso: 4* 

CATVII

2 18.2 20.0 20.0

3 27.3 30.0 50.0

3 27.3 30.0 80.0

2 18.2 20.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

1

3

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso: 6 Criterio 1 ponderado 

3 Tiene igual votos que la categoría I y más votos entre los que escogieron el peso 

3 para las categorías: Cat II (1), Cat III (1), Cat IV (2) 

6  

CATVIII

1 9.1 10.0 10.0

9 81.8 90.0 100.0

10 90.9 100.0

1 9.1

11 100.0

9

10

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso: 8* 

 

I. 1. Tablas de cruces entre categorías y perfil para la asignación de pesos a las 

categorías: 
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Case Processing Summary

10 90.9% 1 9.1% 11 100.0%

10 90.9% 1 9.1% 11 100.0%

10 90.9% 1 9.1% 11 100.0%

10 90.9% 1 9.1% 11 100.0%

CATI * PERFIL

CATIV * PERFIL

CATV * PERFIL

CATVII * PERFIL

N Percent N Percent N Percent

Valid Missing Total

Cases

 

CATI * PERFIL Crosstabulation

Count

2 2

1 2 3

1 1 1 3

1 1

1 1

2 4 3 1 10

2

3

4

5

9

CATI

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso: 3* 

El peso 4 (Criterio 1 ponderado dentro de la tabla) está tomado por la categoría 

6 con 5 votos directos (sin ponderar). El peso 2 sería el siguiente con 2 votos y 4 

con ponderado. La categoría IV, ponderado tiene 5 para el peso 2. El peso 3 tiene 

2 votos igual que la categoría IV pero lo supera al ponderarse; se toma este 

criterio para asignar el peso 3 a la categoría I y el peso 2 a la categoría IV. 

3 = 1(2) + 2(3)  = 8 

4 = 1(2) + 1(3) + 1(4) = 9 

CATIV * PERFIL Crosstabulation

Count

1 2 3

1 1 2

1 1 2

1 1 2

1 1

2 4 3 1 10

1

2

3

6

7

CATIV

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso: 2* Ver análisis en la tabla de cruce de la categoría I. 

2 = 1(2) + 1(3) = 5 

3 = 1(1) + 1(4) = 5 

6 = 1(2) + 1(3)  = 5 
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CATV * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 1 1 4

1 1 1 3

2 1 3

2 4 3 1 10

1

2

5

CATV

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso: 1 

 

CATVII * PERFIL Crosstabulation

Count

2 2

1 2 3

1 1 1 3

1 1 2

2 4 3 1 10

1

3

6

7

CATVII

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso: 6* Criterio 1 ponderado 

3 = 1(1) + 2(2)  = 5 

6 = 1(2) + 1(3) + 1(4) = 9 

 

II. Tablas de frecuencia para la colocación de los comportamientos dentro de las 

categorías. 
 

C1

3 27.3 27.3 27.3

1 9.1 9.1 36.4

6 54.5 54.5 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

VI

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C2

3 27.3 27.3 27.3

1 9.1 9.1 36.4

1 9.1 9.1 45.5

1 9.1 9.1 54.5

5 45.5 45.5 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C3

7 63.6 63.6 63.6

4 36.4 36.4 100.0

11 100.0 100.0

I

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C4

2 18.2 18.2 18.2

1 9.1 9.1 27.3

1 9.1 9.1 36.4

6 54.5 54.5 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

V

VI

VI I

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C5

4 36.4 36.4 36.4

1 9.1 9.1 45.5

1 9.1 9.1 54.5

1 9.1 9.1 63.6

2 18.2 18.2 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

V

VI

VI I

VI II

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C6

4 36.4 36.4 36.4

1 9.1 9.1 45.5

1 9.1 9.1 54.5

1 9.1 9.1 63.6

3 27.3 27.3 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

V

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C7

6 54.5 54.5 54.5

1 9.1 9.1 63.6

4 36.4 36.4 100.0

11 100.0 100.0

I

V

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C8

1 9.1 9.1 9.1

1 9.1 9.1 18.2

1 9.1 9.1 27.3

5 45.5 45.5 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

VI I

XI

XII

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C9

3 27.3 27.3 27.3

4 36.4 36.4 63.6

4 36.4 36.4 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C10

8 72.7 72.7 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

II

IV

VI

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C11

3 27.3 27.3 27.3

5 45.5 45.5 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

V

XII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C12

8 72.7 72.7 72.7

3 27.3 27.3 100.0

11 100.0 100.0

IV

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C13

3 27.3 27.3 27.3

2 18.2 18.2 45.5

2 18.2 18.2 63.6

1 9.1 9.1 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

IV

V

VI

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C14

6 54.5 54.5 54.5

2 18.2 18.2 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

VII

VI II

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C15

4 36.4 36.4 36.4

4 36.4 36.4 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

VI

XI

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C16

1 9.1 9.1 9.1

1 9.1 9.1 18.2

1 9.1 9.1 27.3

6 54.5 54.5 81.8

2 18.2 18.2 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C17

1 9.1 9.1 9.1

1 9.1 9.1 18.2

6 54.5 54.5 72.7

1 9.1 9.1 81.8

2 18.2 18.2 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C18

1 9.1 9.1 9.1

3 27.3 27.3 36.4

6 54.5 54.5 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

IV

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C19

11 100.0 100.0 100.0VValid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 



  Didáctica de la consciencia social  370 

 

 

C20

1 9.1 9.1 9.1

5 45.5 45.5 54.5

1 9.1 9.1 63.6

2 18.2 18.2 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

II

III

IV

VII

VI II

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C21

3 27.3 27.3 27.3

7 63.6 63.6 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C22

1 9.1 9.1 9.1

1 9.1 9.1 18.2

1 9.1 9.1 27.3

3 27.3 27.3 54.5

3 27.3 27.3 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

V

XII

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C23

1 9.1 9.1 9.1

7 63.6 63.6 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

III

IV

VI

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C24

1 9.1 9.1 9.1

5 45.5 45.5 54.5

2 18.2 18.2 72.7

1 9.1 9.1 81.8

2 18.2 18.2 100.0

11 100.0 100.0

I

III

IV

VI

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C25

2 18.2 18.2 18.2

8 72.7 72.7 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

VI

VI I

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C26

1 9.1 9.1 9.1

10 90.9 90.9 100.0

11 100.0 100.0

I

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C27

2 18.2 18.2 18.2

2 18.2 18.2 36.4

1 9.1 9.1 45.5

6 54.5 54.5 100.0

11 100.0 100.0

I

III

V

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C28

5 45.5 45.5 45.5

6 54.5 54.5 100.0

11 100.0 100.0

I

VI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C29

1 9.1 9.1 9.1

2 18.2 18.2 27.3

2 18.2 18.2 45.5

2 18.2 18.2 63.6

3 27.3 27.3 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

IV

VI

VI I

XII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C30

1 9.1 9.1 9.1

3 27.3 27.3 36.4

1 9.1 9.1 45.5

5 45.5 45.5 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

IV

VII

XII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C31

2 18.2 18.2 18.2

1 9.1 9.1 27.3

1 9.1 9.1 36.4

3 27.3 27.3 63.6

4 36.4 36.4 100.0

11 100.0 100.0

II

III

V

VI

VI I

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C32

5 45.5 45.5 45.5

1 9.1 9.1 54.5

5 45.5 45.5 100.0

11 100.0 100.0

II

IV

VII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C33

2 18.2 18.2 18.2

6 54.5 54.5 72.7

3 27.3 27.3 100.0

11 100.0 100.0

III

VI I

VI II

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C34

5 45.5 45.5 45.5

2 18.2 18.2 63.6

1 9.1 9.1 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

V

VI

X

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C35

1 9.1 9.1 9.1

5 45.5 45.5 54.5

2 18.2 18.2 72.7

3 27.3 27.3 100.0

11 100.0 100.0

I

II

V

VIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C36

2 18.2 18.2 18.2

1 9.1 9.1 27.3

1 9.1 9.1 36.4

4 36.4 36.4 72.7

3 27.3 27.3 100.0

11 100.0 100.0

II

III

VI

VI I

VI II

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C37

1 9.1 9.1 9.1

1 9.1 9.1 18.2

9 81.8 81.8 100.0

11 100.0 100.0

II

VI

VI II

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C38

3 27.3 27.3 27.3

3 27.3 27.3 54.5

1 9.1 9.1 63.6

1 9.1 9.1 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IX

V

VI

VIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C39

3 27.3 27.3 27.3

1 9.1 9.1 36.4

1 9.1 9.1 45.5

4 36.4 36.4 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

IV

VI

VII

VI II

X

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C40

2 18.2 18.2 18.2

1 9.1 9.1 27.3

1 9.1 9.1 36.4

2 18.2 18.2 54.5

2 18.2 18.2 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

VI

VI I

VI II

X

XI

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C41

2 18.2 18.2 18.2

3 27.3 27.3 45.5

1 9.1 9.1 54.5

1 9.1 9.1 63.6

1 9.1 9.1 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

VI

VI I

VI II

X

XI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C42

1 9.1 9.1 9.1

2 18.2 18.2 27.3

1 9.1 9.1 36.4

2 18.2 18.2 54.5

2 18.2 18.2 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

II

III

IV

V

VIII

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C43

1 9.1 9.1 9.1

5 45.5 45.5 54.5

1 9.1 9.1 63.6

1 9.1 9.1 72.7

2 18.2 18.2 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

II

IV

VI

VI I

VI II

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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C44

2 18.2 18.2 18.2

1 9.1 9.1 27.3

1 9.1 9.1 36.4

1 9.1 9.1 45.5

2 18.2 18.2 63.6

1 9.1 9.1 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

III

IV

IX

VI

VI I

VI II

XI

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C45

2 18.2 18.2 18.2

2 18.2 18.2 36.4

1 9.1 9.1 45.5

3 27.3 27.3 72.7

1 9.1 9.1 81.8

1 9.1 9.1 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

II

III

IV

VII

VI II

X

XIII

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C46

10 90.9 90.9 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

I

V

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C47

11 100.0 100.0 100.0 Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

C48

10 90.9 90.9 90.9

1 9.1 9.1 100.0

11 100.0 100.0

 

XI

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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II.1. Cruce de comportamientos con perfil para obtener la asignación de estos a 

las categorías, ponderando. 
 

Case Processing Summary

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

11 100.0% 0 .0% 11 100.0%

C9 * PERFIL

C15 * PERFIL

C22 * PERFIL

C32 * PERFIL

C38 * PERFIL

C40 * PERFIL

C42 * PERFIL

C44 * PERFIL

N Percent N Percent N Percent

Valid Missing Total

Cases

 

C9 * PERFIL Crosstabulation

Count

2 1 3

2 2 4

3 1 4

2 5 3 1 11

III

IV

V

C9

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: IV 

IV = 2(2) + 2(3) = 10* 

V = 3(2) + 1(3) = 9 

C15 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 2 4

1 3 4

1 1

1 1

1 1

2 5 3 1 11

III

IV

VI

XI

XIII

C15

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: III 

III = 1(1) + 1(2) + 2(3) = 9* 

IV = 1(1) + 3(2)   = 7 
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C22 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1

2 1 3

2 1 3

1 1

1 1

2 5 3 1 11

I

II

III

IV

V

XII

XIII

C22

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: V 

IV = 2(1) + 1(2) = 4 

V = 2(3) + 1(3) = 9* 

C32 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 2 1 1 5

1 1

3 2 5

2 5 3 1 11

II

IV

VII

C32

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: II 

II = 1(1) + 2(2) + 1(3) + 1(4) = 12* Tiene el perfil 4 más un 3, criterio 4 

VII = 3(2) +2(3)   = 12   

C38 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 1 3

2 1 3

1 1

1 1

1 1

1 1

1 1

2 5 3 1 11

I

II

III

IX

V

VI

VIII

C38

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso: II 

I = 1(1) + 1(2) + 1(3) = 6 

II = 2(2) + 1(3)  = 7* 
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C40 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 2

1 1

1 1

1 1 2

1 1 2

1 1

1 1

1 1

2 5 3 1 11

I

III

VI

VI I

VI II

X

XI

XIII

C40

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: 

I = 1(2) + 1(3) = 5 

VII = 1(2) + 1(3) = 5 

VIII = 1(2) + 1(3) = 5 

C42 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1 2

1 1

1 1 2

1 1 2

1 1 2

1 1

2 5 3 1 11

I

II

III

IV

V

VIII

XIII

C42

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: II 

II = 1(1) + 1(4) = 5* 

IV = 1(1) + 1(2) = 3 

V = 1(2) + 1(3) = 5 

VIII = 1(2) + 1(3) = 5 
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C44 * PERFIL Crosstabulation

Count

2 2

1 1

1 1

1 1

1 1 2

1 1

1 1

1 1

1 1

2 5 3 1 11

I

III

IV

IX

VI

VII

VI II

XI

XIII

C44

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Categoría: I 

I = 2(2)  = 4* 

VI = 1(1) + 1(2) = 3 

 

III. Tablas de frecuencias para la asignación de peso a los comportamientos 

dentro de las categorías: 
 

CATV19

7 70.0 70.0 70.0

3 30.0 30.0 100.0

10 100.0 100.0

1

3

Total

Valid

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 1 

CATV22

1 10.0 50.0 50.0

1 10.0 50.0 100.0

2 20.0 100.0

8 80.0

10 100.0

1

2

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 2* Por el peso 1 dentro de esta categoría fue votado por un 

alto margen de participación el comportamiento 19, queda el peso 2. 
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CATIV9

2 20.0 66.7 66.7

1 10.0 33.3 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

4

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 pero se le asigna el 8* por haberse votado menos que el 

16. Ver análisis en cruce del 16. 

CATIV11

1 10.0 25.0 25.0

1 10.0 25.0 50.0

1 10.0 25.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

2

4

5

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 criterio 1 ponderado, pero se le asigna el 7* por ser menos 

votado que el 16 pero más que el 9. Ver análisis en cruce de 16. 

CATIV12

2 20.0 28.6 28.6

3 30.0 42.9 71.4

1 10.0 14.3 85.7

1 10.0 14.3 100.0

7 70.0 100.0

3 30.0

10 100.0

1

2

4

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 2 
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CATIV16

1 10.0 16.7 16.7

2 20.0 33.3 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

1

3

4

5

9

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 4*    Los comportamientos 16 y 18 recibieron igual número 

de votos para estar en la categoría (6), pero el perfil 18 cuenta con el perfil más 

alto: 1(3) y 1(4) contra 1(2) y 1(3). 

CATIV18

1 10.0 16.7 16.7

2 20.0 33.3 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

2

3

5

8

11

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 3* 

CATIV21

3 30.0 50.0 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

1

2

4

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 1 
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CATIV23

1 10.0 16.7 16.7

1 10.0 16.7 33.3

1 10.0 16.7 50.0

2 20.0 33.3 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

1

2

3

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 5 

CATIV43

1 10.0 25.0 25.0

1 10.0 25.0 50.0

2 20.0 50.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

1

2

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 6 

CATI3

1 10.0 16.7 16.7

2 20.0 33.3 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

2

4

5

7

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 

CATI5

1 10.0 25.0 25.0

1 10.0 25.0 50.0

2 20.0 50.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

2

3

5

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent
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Peso en la categoría: 5 

CATI6

2 20.0 50.0 50.0

1 10.0 25.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

1

2

3

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 1 

CATI7

1 10.0 16.7 16.7

1 10.0 16.7 33.3

1 10.0 16.7 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

1

2

3

5

7

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 7* 

CATI13

2 20.0 66.7 66.7

1 10.0 33.3 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

4

5

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 6* por haber sido menos votado que el 3. Cómo también fue 

menos votado que el 5 se le asigna el 6, que no ha sido votado en ningún caso. 
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CATI34

2 20.0 50.0 50.0

1 10.0 25.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

3

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 3 

CATI44

1 10.0 50.0 50.0

1 10.0 50.0 100.0

2 20.0 100.0

8 80.0

10 100.0

6

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 8* por haber sido menos votado que el 7 y el 13 

CATI46

1 10.0 12.5 12.5

3 30.0 37.5 50.0

2 20.0 25.0 75.0

1 10.0 12.5 87.5

1 10.0 12.5 100.0

8 80.0 100.0

2 20.0

10 100.0

1

2

3

4

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 2 

CATVI1

2 20.0 33.3 33.3

1 10.0 16.7 50.0

2 20.0 33.3 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

3

4

5

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 5* ponderado 
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CATVI2

1 10.0 25.0 25.0

1 10.0 25.0 50.0

2 20.0 50.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

1

3

4

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 

CATVI4

1 10.0 16.7 16.7

2 20.0 33.3 50.0

3 30.0 50.0 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

2

4

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 6 

CATVI25

1 10.0 14.3 14.3

2 20.0 28.6 42.9

1 10.0 14.3 57.1

1 10.0 14.3 71.4

1 10.0 14.3 85.7

1 10.0 14.3 100.0

7 70.0 100.0

3 30.0

10 100.0

1

3

4

5

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 1* ver análisis en cruce 25 
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CATVI26

1 10.0 11.1 11.1

1 10.0 11.1 22.2

2 20.0 22.2 44.4

1 10.0 11.1 55.6

2 20.0 22.2 77.8

1 10.0 11.1 88.9

1 10.0 11.1 100.0

9 90.0 100.0

1 10.0

10 100.0

1

2

3

4

5

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 3* ver análisis en cruce 26. 

CATVI27

1 10.0 20.0 20.0

3 30.0 60.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

1

2

5

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 2* 

CATVI28

1 10.0 20.0 20.0

2 20.0 40.0 60.0

1 10.0 20.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

1

2

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 7* ver análisis en cruce del 28 
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CATII10

3 30.0 50.0 50.0

2 20.0 33.3 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

1

2

3

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 1 

CATII32

1 10.0 20.0 20.0

1 10.0 20.0 40.0

2 20.0 40.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

2

3

4

5

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 

CATII35

2 20.0 50.0 50.0

2 20.0 50.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

3

4

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 3 ponderado 

CATII38

1 10.0 33.3 33.3

1 10.0 33.3 66.7

1 10.0 33.3 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

2

3

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 6* ponderado 
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CATII41

2 20.0 66.7 66.7

1 10.0 33.3 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

2

3

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 2 

CATII42

1 10.0 50.0 50.0

1 10.0 50.0 100.0

2 20.0 100.0

8 80.0

10 100.0

3

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4* ponderado 

CATVII8

1 10.0 25.0 25.0

2 20.0 50.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

1

4

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 

CATVII29

1 10.0 50.0 50.0

1 10.0 50.0 100.0

2 20.0 100.0

8 80.0

10 100.0

2

4

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 6* ver análisis en cruce del 33 
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CATVII30

3 30.0 60.0 60.0

2 20.0 40.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

1

2

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 1* más votos directos que la categoría 31 

CATVII31

2 20.0 50.0 50.0

1 10.0 25.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

1

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 5* 

CATVII33

2 20.0 40.0 40.0

1 10.0 20.0 60.0

1 10.0 20.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

1

2

4

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 3* ver análisis en cruce del 33 

1 ya está asignado a la categoría 30 que tuvo más votos directos 

2 tiene menos votos ponderados que el 36 

CATVII36

1 10.0 33.3 33.3

1 10.0 33.3 66.7

1 10.0 33.3 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

2

3

8

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 2* 
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CATVII45

1 10.0 33.3 33.3

2 20.0 66.7 100.0

3 30.0 100.0

7 70.0

10 100.0

5

9

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 9 

CATIII14

2 20.0 40.0 40.0

1 10.0 20.0 60.0

1 10.0 20.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

1

4

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 1 

CATIII15

3 30.0 75.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

2

3

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 2 

CATIII17

1 10.0 16.7 16.7

2 20.0 33.3 50.0

1 10.0 16.7 66.7

1 10.0 16.7 83.3

1 10.0 16.7 100.0

6 60.0 100.0

4 40.0

10 100.0

2

3

4

6

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 3 
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CATIII20

1 10.0 20.0 20.0

1 10.0 20.0 40.0

2 20.0 40.0 80.0

1 10.0 20.0 100.0

5 50.0 100.0

5 50.0

10 100.0

2

3

4

7

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulativ e

Percent

 

Peso en la categoría: 4 

CATIII24

2 20.0 50.0 50.0

1 10.0 25.0 75.0

1 10.0 25.0 100.0

4 40.0 100.0

6 60.0

10 100.0

2

5

6

Total

Valid

Sy stemMissing

Total

Frequency Percent

Valid

Percent

Cumulat iv e

Percent

 

Peso en la categoría: 2 

 

III.1. Cruce de los comportamientos ya asignados a las 
categorías con perfil: 

 
 

Case Processing Summary

6 60.0% 4 40.0% 10 100.0%

6 60.0% 4 40.0% 10 100.0%

6 60.0% 4 40.0% 10 100.0%

2 20.0% 8 80.0% 10 100.0%

6 60.0% 4 40.0% 10 100.0%

9 90.0% 1 10.0% 10 100.0%

4 40.0% 6 60.0% 10 100.0%

3 30.0% 7 70.0% 10 100.0%

2 20.0% 8 80.0% 10 100.0%

3 30.0% 7 70.0% 10 100.0%

CATIV16 * PERFIL

CATIV18 * PERFIL

CATI7 * PERFIL

CATI44 * PERFIL

CATVI1 * PERFIL

CATVI26 * PERFIL

CATII35 * PERFIL

CATII38 * PERFIL

CATII42 * PERFIL

CATVII36 * PERFIL

N Percent N Percent N Percent

Valid Missing Total

Cases
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CATIV11 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1

1 1

1 2 1 4

2

4

5

7

CATIV11

Total

1 2 4

PERFIL

Total

 

Peso: 4* Criterio 1 ponderado 

2 = 1(2) = 2 

4 = 1(4) = 4 

5 = 1(1) = 1 

7 = 1(2) = 2 

 
 

CATIV16 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1 2

1 1

1 1

1 1

1 3 2 6

1

3

4

5

9

CATIV16

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría:  

1 = 1(3) = 3 ya está tomado por el 21 que obtuvo 3 directo 

4 = 1(2) = 2 se asigna éste ya que el 9 y el 11 tienen 4 pero fueron menos votado, 6 contra 

3 y 4, se le asigna el 8 al 9, el menos votado y 7 al 11. 

5 = 1(2) = 2 ya está tomado por el 23 que obtuvo 2 directo 

9 = 1(2) = 2 

CATIV18 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1 2

1 1

1 1

1 1

1 1 3 1 6

2

3

5

8

11

CATIV18

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total
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CATI7 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1

1 1

1 1

1 1

1 2 3 6

1

2

3

5

7

8

CATI7

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 

Peso en categoría: 7* 

1 = 1(3) = 3 ya fue asignado al 6 que obtuvo más votos directos 

2 = 1(3) = 3 ya fue asignado al 46 que obtuvo más votos directos 

3 = 1(2) = 2 ya fue asignado al 34 que obtuvo más votos directos 

5 = 1(3) = 3 ya fue asignado al 5 que obtuvo más votos directos 

7 = 1(1) = 1 fue más votado que el 44 

8 = 1(2) = 2 
 

CATI44 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

2 2

6

8

CATI44

Total

2

PERFIL

Total

 

CATVI1 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 2

1 1

1 1 2

1 1

1 3 1 1 6

3

4

5

8

CATVI1

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 5* 

3 = 1(1) + 1(2) = 3 

5 = 1(2) + 1(4) = 6 
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CATVI25 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

2 2

1 1

1 1

1 1

1 1

1 4 1 1 7

1

3

4

5

6

7

CATVI25

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 1 

3 ya está tomado por el 26 que tiene mayor votación para la categoría. 

1 = 1(4) = 4 por tener el perfil más alto y ser el segundo más votado 

4 = 1(3) = 3 

5 = 1(1) = 1 ya está tomado 

6 = 1(2) = 2 

7 = 1(2) = 2 

 

 

CATVI26 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1 2

1 1

1 1 2

1 1

1 1

1 4 3 1 9

1

2

3

4

5

6

7

CATVI26

Total

1 2 3 4

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 

3 = 1(3) + 1(4)  = 7 más votado para estar en la categoría que el 25, 9 contra 7, más 

votado ponderado y tiene más peso de perfil. 

5 = 1(2) + 1(3) = 5 
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CATVI27 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1 1 3

1 1

1 2 2 5

1

2

5

CATVI27

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 2 más votado para el peso que el 28, 3 contra 2. 

CATVI28 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1 2

1 1

1 1

1 2 2 5

1

2

5

6

CATVI28

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 7* 

2 descartado contra el 27 por aquel ser más votado, 3 contra 2. 

1 = 1(1) = 1 ya fue asignado al 25 que fue más votado para la categoría 

5 = 1(3) = 3 ya fue asignado al 1 que fue más votado y acumuló más ponderado 

6 = 1(2)  = 2 ya fue asignado al 4 que recibió más votos directos 

 
 

CATII35 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 2

2 2

3 1 4

3

4

CATII35

Total

2 3

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 3*  

3 = 1(2) + 1(3) = 5 

4 = 2(2)  = 4 
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CATII38 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1

2 1 3

2

3

6

CATII38

Total

2 3

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 6* 

2 = 1(2) = 2 

3 = 1(2) = 2 

6 = 1(3) = 3 

CATII42 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1 2

3

6

CATII42

Total

1 4

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 4 

3 = 1(1) = 1 

6 = 1(4) = 4 

CATVII29 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1 2

2

4

CATVII29

Total

1 2

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría:  

2 = 1(1)  = 1 ya fue asignado al 36 que fue más votado para la categoría y tuvo un mayor 

peso de perfil 

4 = 1(2) = 2 ya fue asignado al 8 que fue más votado para la categoría y para el peso 
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CATVII31 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1 2

1 1

1 1

1 2 1 4

1

5

6

CATVII31

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 5* 

1 ya está asignado a la categoría 30 

5 = 1(2) = 2 

6 = 1(2) = 2 

 

CATVII33 * PERFIL Crosstabulation

Count

2 2

1 1

1 1

1 1

1 4 5

1

2

4

6

CATVII33

Total

1 2

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 3 quedan libre el 3 y el 6, por lo que se asigna el 3 por tener más votos para 

la categoría que el 29. 

2 = 1(2) = 2 

4 = 1(1) = 1 

6 = 1(2) = 2 

 

CATVII36 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 1

1 1

1 1

1 1 1 3

2

3

8

CATVII36

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 

Peso en la categoría: 2* 

2 = 1(3) = 3 más peso ponderado que el 33 

3 = 1(1) = 1 

8 = 1(2) = 2 
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CATIII15 * PERFIL Crosstabulation

Count

1 2 3

1 1

1 1 2 4

2

3

CATIII15

Total

1 2 3

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 2* 

2 = 1(1) + 2(3) = 7 mayor peso ponderado que el 24 

CATIII24 * PERFIL Crosstabulation

Count

2 2

1 1

1 1

3 1 4

2

5

6

CATIII24

Total

2 4

PERFIL

Total

 
Peso en la categoría: 5* el peso que queda 

2 = 2(2) = 4 

 

 

 

Sobre el Instrumento I, debe destacarse que, casi todos los sujetos en 

entrevista con el investigador, plantearon  dificultad porque ellos entienden que podría 

asignarse un comportamiento a más de una categoría y que no ven la consciencia 

social como comportamientos separados, si no, más bien como el resultado de una 

serie de combinaciones de pensamiento y acción estrechamente enlazadas entre sí. La 

otra dificultad con el instrumento, según planteado por varios sujetos, estribó en darle 

peso. Una persona agrupó los comportamientos pero no pudo asignar peso a las 

categorías ni a los comportamientos (Apéndice A) porque entendía que todos eran 

importantes, escribió: “Varios comportamientos se podrían incluir en más de una 

categoría. Tampoco pude darle peso a los comportamientos porque todos eran 

importantes y relacionados entre sí.” 
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 Hubo algunas sugerencias, en cuanto al fraseo de algunos comportamientos, 

que no se incluyeron en la redacción final que se presenta en las conclusiones porque 

se entendió que cambiaban el sentido del comportamiento de la redacción original o 

añadían un contenido que hubiera sido necesario consultar con los otros sujetos, por 

ejemplo:  

“Defiende sus ideas con buenos argumentos” no se cambió por “Defiende sus 

ideas con argumentos, sustentados por evidencias que señalan a discrepancias 

o injusticias”. 

Ni a: 

“Expresa ideales políticos, sociales, comunitarios, ambientales” se le añadió la 

sugerencia de que al final dijera “…sin necesariamente ser partidista o 

pertenecer a grupos. Los ideales expresados van por encima de afiliaciones y 

se expresan cónsonos al sentido de justicia” 

 

En el siguiente comportamiento, aunque no se incluyó la fraseología sugerida, 

sí se cambió la oración de negativa a positiva. Originalmente leía: “No se reconoce 

limitaciones, trata de hacer cosas que otros piensan imposibles” y la redacción final 

lee “Se reconocen limitaciones, pero a pesar de las mismas, trata de hacer cosas que 

otros piensan imposible”. 

Una sugerencia que se aceptó y fue integrada en la redacción final porque 

cobró sentido al considerar la ubicación final propuesta por los participantes fue que, 

“Toma riesgos”, se cambió por “Toma riesgos ponderados, pensando en las 

consecuencias y pesando los pros y los contras”. La categoría en que la ubicaron lee, 

“Se tiene consciencia de las consecuencias sociales de los actos individuales”.  
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 Al investigador le parece interesante que en la categoría, “Se tiene consciencia 

de la relación con el otro y se toma en cuenta los intereses personales, de otras 

personas e institucionales”, se haya incluido el comportamiento, “Diagnostica para 

poder planificar de acuerdo a la media del grupo”. Un diagnóstico para la media 

usualmente implica que las consideraciones individuales y los extremos no se 

consideran en la planificación escolar, lo cual implicaría poca consciencia o ninguna 

de la diversidad de intereses y necesidades. La aclaración escrita por uno de los 

participantes resultó orientadora del porqué de su inclusión en esta categoría, añadió: 

Cuando se trabaja con la media no se puede atender al individuo. Mi trabajo se 

dirige al individuo. 

En situaciones económicas se trabaja con la media, pero siempre con 

excepciones a los de mayor necesidad. 

 

Al comportamiento se le cambió la redacción par que lea: “Diagnostica para 

poder planificar de acuerdo a la media del grupo, pero dejando espacio para atender 

las excepciones y la diversidad cultural”. Para la ubicación, redacción y peso final de 

los comportamientos y las categorías ver, Conclusiones. 

 Una correlación interesante fue que uno de los participantes de mayor 

participación en esferas de poder dentro del Departamento de Educación y que 

además fue también uno de los que en su perfil demostró menor compromiso social 

creó una categoría, “Es responsable”, y ubicó dentro de ella los siguientes 

comportamientos: 

Defiende sus ideas con buenos argumentos. 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 
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Protege el ambiente de su sala de clases de intervenciones externas. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

 

 Otro participante de perfil parecido en cuanto a participación en las esferas 

gubernamentales de poder dentro del Departamento de Educación creó otra categoría, 

“Tiene consciencia de su rol como custodio y promotor del patrimonio cultural-social 

de la generación que educa”, e incluyó en ella los siguientes comportamientos: 

Diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clases. 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores. 

Incorpora la realidad social al salón de clases. 

Resuelve los conflictos de acuerdo a las normas de la institución. 

Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

Pertenece a grupos en su escuela. 

Siente que siempre puede aprender de sus estudiantes y de sus compañeros. 

 

 Ambos casos presentan un patrón de preocupación por cumplir con lo 

establecido, como norma o como criterios metodológicos que definan a un “buen 
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maestro”, que de alguna forma, se encuentra en las políticas establecidas por el 

Departamento de Educación. 

 Un caso planteando: 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

Protege el ambiente de su sala de clases de intervenciones externas. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

Y el otro, coincidiendo, además de considerar otras: 

Diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clases. 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

Incorpora la realidad social al salón de clases. 

Resuelve los conflictos de acuerdo a las normas de la institución. 

Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

  

 La pregunta de investigación, ¿Cómo caracterizan la consciencia social 

profesionales que demuestran consciencia social y que se desempeñan en tareas 

relacionadas con la educación en Puerto Rico?, quedó contestada de la siguiente 

forma: 
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 Categoría y comportamientos en orden de peso y según quedaron agrupados 

I.  Se tiene sentido de justicia. 

 Es justo, decide tomando en cuenta las normas, las situaciones específicas y 
las particulares. 

 Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

II. Se tiene consciencia de la relación con el otro y se toma en cuenta los 
intereses personales, de otras personas e institucionales. 

 Es empático (participa emotivamente de una realidad ajena). 

 Sabe escuchar (tomar en cuenta lo que se le plantea) a todas las partes 
involucradas en un asunto. 

 Distingue entre sus intereses, los de los otros y los de la institución 
(estudiantes, compañeros, escuela). 

 Es conciliador y encuentra puntos comunes con facilidad. 

 Es consciente de la diversidad social y cultural y la toma en cuenta al 
planificar sus clases, al expresarse y al analizar los textos. 

 Diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo, pero 
dejando espacio para atender las excepciones y la diversidad cultural. 

 Fomenta la participación de los individuos en las decisiones de grupos. 

 Le da importancia a las ideas sin importar de quién procedan. 

III. Se cuestiona la realidad, identificando cuáles son y a quién pertenecen 
los intereses en conflicto reconociendo las relaciones sociales y de poder, 
denunciando y poniendo de manifiesto sus contradicciones. 

 Se cuestiona a sí mismo sus valores y conducta. 

 

 

No acepta las cosas porque lo diga la autoridad, cuestiona lo dado, lo que se 
presume, las normas y valores sociales. 

 Defiende sus ideas con buenos argumentos. 

 Tiene presentes las relaciones de poder al analizar los textos y los conflictos 
sociales. 

 Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores. 

 En las soluciones de conflictos sociales, se preocupa por los procesos, no 
solo por las soluciones. 

 Toma en cuenta las condiciones en que se dan los conflictos a la hora de 
analizarlos. 
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 Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clase. 

IV. Se piensa dialécticamente (consciencia de desarrollo, evolución, 
historicidad, complejidad y sistemas). 

 Tiende a no ver las situaciones sociales jerárquicamente, en relación de 
causa y efecto, sino en interrelaciones multidireccionales buscando cómo se 
afectan los componentes entre sí. 

 Busca comprensión de los sucesos históricos más que identificación y 
descripción. 

 Es perceptivo (ve más allá de lo obvio e inmediato) en los conflictos sociales 
y/o ambientales, lee entre líneas. 

 Está al día sobre lo que pasa política, económica, social y ambientalmente en 
su país y en el mundo. 

 Relaciona el conocimiento científico y técnico con las condiciones sociales. 

 Analiza tomando en cuenta la relatividad histórica y cultural de los valores. 

 Analiza las situaciones sociales buscando el proceso de desarrollo y no 
tomando las cosas como dadas. 

V. Se tiene consciencia de las consecuencias sociales de los actos 
individuales. 

 Piensa en las consecuencias sociales antes de actuar o tomar decisiones. 

 Protege el ambiente de su sala de clases de intervenciones externas. 

 Toma riesgos ponderados, pensando en las consecuencias y pensando los 
pros y los contras. 

 Expresa sus fines personales en referencia al bien social. 

 Sigue sus intuiciones después de analizar los pro y los contra. 

 Resuelve los conflictos de acuerdo con las normas de la institución. 

VI. Se tienen fines sociales (metas, objetivos, ideales, utopías). 

 Hace trabajo voluntario con intención de lograr mejoras colectivas de 
carácter comunitario, ambiental o político. 

 Se reconocen limitaciones, pero a pesar de las mismas, trata de hacer cosas 
que otros piensan imposible. 

 Tiende a identificar metas alcanzables y las logra. 

 Incorpora la realidad social al salón de clases. 

 Expresa ideales políticos, sociales, comunitarios, ambientales. 
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 Acepta y promueve el cambio social. 

 Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

VII. Se acepta y practica la interdependencia.  

 Demuestra sentido de pertenencia con los grupos que trabaja. 

 Siente que siempre puede aprender de sus estudiantes y de sus compañeros. 

 Comparte sus logros, preocupaciones y dificultades con sus pares. 

 Pertenece a grupos en su escuela. 

 Puede ofrecer soluciones para bien de un grupo. 

VIII No aplica 

 Es impulsivo. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

 

Tres participantes añadieron categorías y/o comportamientos nuevos. Uno 

añadió la categoría: Tiene consciencia de su rol como custodio y promotor del 

patrimonio cultural-social de la generación que educa. En esta categoría incluyó los 

siguientes comportamientos: 

Diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo. 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías curriculares. 

Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clase. 

Se mantiene al día en el contenido de sus clases. 

Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores. 

Incorpora la realidad social al salón de clases. 

Resuelve los conflictos de acuerdo a las normas de la institución. 
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Se siente satisfecho de sus logros como maestro. 

Pertenece a grupos en su escuela. 

Siente que siempre puede aprender de sus estudiantes y de sus compañeros. 

 

 Como se podrá notar todos los comportamientos incluidos por este 

participante en la categoría creada por él fueron ubicados por los otros, en forma 

mayoritaria, en otras categorías. La categoría creada se quedó vacía. Además, estos 

comportamientos se ubicaron en diferentes categorías, lo que no dio píe a considerar 

el cambio de título de alguna categoría que los incluyese a todos. Hubiese sido 

interesante mediante entrevista, grupo focal o sometiéndola a los otros participantes 

indagar sobre su implicación en relación a otros comportamientos que podrían parecer 

contradictorios, por ejemplo, esta categoría parece promover la defensa de valores 

culturales existentes (custodio y promotor del patrimonio cultural-social de la 

generación que educa) y otras, aceptadas y ubicadas por el mismo participante, 

expresan que se debe promover el cambio o cuestionar lo dado: 

Acepta y promueve el cambio social. 

Analiza tomando en cuenta la relatividad histórica y cultural de los valores. 

Analiza las situaciones sociales buscando el proceso de desarrollo y no 

tomando las cosas como dadas. 

Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores. 

No acepta las cosas porque lo diga la autoridad, cuestiona lo dado, lo que se 

presume, las normas y valores sociales. 
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Otro participante creó la categoría, Es creativo. En ella incluyó dos 

comportamientos: 

Sigue sus intuiciones después de analizar los pro y los contra. 

Siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clase. 

 

Con estos comportamientos ocurre lo mismo que con el caso anterior, fueron 

ubicados mayoritariamente en otras categorías y con sentido diferente, el primero se 

ubicó en la categoría V y el segundo en la III. En la categoría V, en lugar de 

creatividad, insinúa la consideración de la consecuencia social al tomar decisiones. En 

el caso del segundo comportamiento, aunque su interpretación como creatividad 

parece adecuada, los otros participantes parecen interpretarla como presentar 

diferentes puntos de vista ya que, por los otros comportamientos que se incluyeron en 

la categoría III, se podría inferir esa otra interpretación. En conversación con el 

investigador el participante indicó que añadía esta categoría porque le parecía 

importante como complemento, pero no para definir consciencia social. Por su propia 

aclaración no se incluyó entre las categorías finales. 

Una categoría que añadió otro participante fue, Toma acción asertiva sobre 

asuntos de problemática social y comunitarios. Como explicación para añadir esta 

categoría escribió lo siguiente: Se añadió esta categoría, ya que implica tomar acción 

y entendí que las otras categorías no lo reflejan. Es interesante señalar que creó la 

categoría pero no creó comportamientos para ella, sino que utilizó los suministrados: 

Incorpora la realidad social al salón de clases. 

Promueve la tolerancia ante la diversidad social. 

Fomenta la participación de los individuos en las decisiones de grupos. 
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Acepta y promueve el cambio social. 

Hace trabajo voluntario con intención de lograr mejoras colectivas de 

carácter comunitario, ambiental o político. 

 

Estos comportamientos que incluyó en su nueva categoría fueron incorporados 

por los otros participantes en diversas categorías. Otros comportamientos no incluidos 

por el participante también denotan acción y sin embargo todos fueron ubicados por el 

contenido sobre el cual cae la acción y no por la acción misma, por ejemplo, los 

siguientes verbos y frases también denotan tomar acción asertiva
51

 y, sin embargo, no 

fueron considerados por el participante: 

Defiende sus ideas vs. permanece cayado  

Les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores vs. no los 

cuestiona 

Protege el ambiente de su sala de clases de intervenciones externas vs. no 

toma medida alguna 

Toma riesgos vs. no se arriesga 

Resuelve vs. no interviene 

Expresa vs. lo guarda para sí 

Pertenece a grupos vs. no participa de grupos 

Comparte logros, preocupaciones y dificultades vs. se los reserva para sí 

                                                 
51

 En Puerto Rico cuando se dice que se toma acción asertiva se indica que la persona o institución hace 

algo por afirmar o defender un derecho o esclarecer una idea errónea o combatir una acción negativa 

como, por ejemplo, el discrimen por raza o sexo. Acción que puede incluir intervenir de forma positiva 

para corregir, traer a consideración una situación para que se tomen medidas o participar en un grupo 

en defensa o apoyo de alguna causa. 
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Todos los participantes, incluyendo éste, ubicaron los comportamientos por el 

objeto sobre el cual cae la acción, y no parece que se haya hecho por el tipo de acción 

que expresaba, por ejemplo: 

Incorpora la realidad social al salón de clases se ubicó dentro de la categoría 

VI que indica tener fines sociales, si lo incorporado fuese otra cosa, ¿estaría en 

esa categoría? 

Promueve la tolerancia ante la diversidad social se incluyó en la categoría I 

como demostración de tener sentido de justicia. 

Hace trabajo voluntario con intención de lograr mejoras colectivas de 

carácter comunitario, ambiental o político, ¿hubiese sido ubicado igual si 

leyese, Hace trabajo voluntario buscando la salvación de su alma? En ambos 

hay trabajo voluntario pero con fines diferentes y los participantes incluyeron 

la primera en la categoría VI que indica tener fines sociales. 

 

Al investigador le parece que esta categoría añadida requería de un 

intercambio con el participante sobre algunos aspectos (ver las recomendaciones 

hechas sobre la metodología): (a) el alcance de lo asertivo, es decir, si éste estaba o no 

reflejado en otros comportamientos; (b) la relación entre acción y el objeto de la 

acción dentro del marco de la investigación, tomando en cuenta que en esta 

investigación se están trabajando fines, específicamente fines sociales. El investigador 

no descarta que se pueda definir una categoría que recoja la preocupación del 

participante. 
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2.6 Interpretación de los resultados  de la primera investigac ión 

2.6.1. Sobre la metodología de la primera investigación 

 En la primera investigación la técnica de usar expertos partiendo de criterios 

predeterminados rindió fruto. El trabajo que se les pidió lo hicieron y se pudo 

establecer una caracterización de consciencia social en el ámbito educativo. Los 

resultados demostraron que aunque no se podría establecer una definición única que 

satisfaga a todos, ya que, como vimos en la revisión de literatura, nuevamente quedó 

claro que el conocimiento tácito de las personas está filtrado por su visión de mundo, 

sus experiencias acumuladas y sus condiciones de vida, sí es posible encontrar 

criterios mayoritariamente aceptados. Es el caso de lo que podríamos llamar los tres 

grandes grupos de expertos, según se manifestaron en esta investigación: los de 

orientación más religiosa, los de mayor enfoque ambiental y los orientados a la 

economía y la política. Aunque el solape entre los comportamientos escogidos por 

ellos fue evidente, y eso permitió la asignación en categorías y pesos, al leer las 

preguntas abiertas del Instrumento II se notó cómo cada quién matizó sus criterios 

partiendo de determinado enfoque. Por ejemplo, aunque casi todos destacaron la 

justicia o la  igualdad económica los “religiosos” lo hacían con referencias a Dios; los 

“ambientalistas” fundamentaban sus explicaciones en una visión ecológica naturalista 

y los “políticos” se basaban en criterios de organización social y de economía.  

 Se puede concluir que aunque tuvieron la libertad de hacer cambios y añadir 

no se hicieron tantos, pero los que hubo apuntan sobre la necesidad de desglosar, 

siendo más específicos, algunos comportamientos. Para futuras ocasiones, parece 

apropiado añadir una entrevista formal, o por lo menos más estructurada que la que 

hubo, a cada sujeto al recoger los instrumentos, y permitir que vuelvan sobre ellos si 

lo estiman necesario. La entrevista se hizo con casi todos, pero como no estaba en el 
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diseño original, la entrevista fue informal, no estructurada y no proveyó para el 

mismo seguimiento en todos los casos.  

Incluso para algunas de las preguntas que eran de selección era necesario 

trabajar más el lenguaje usado. Por ejemplo, para los maestros y directores escolares, 

que trabajan en el sistema público la referencia al Departamento de Educación cubre 

todos los niveles, mientras que para otros, que no trabajan en el sistema escolar 

público, hace referencia sólo a la burocracia del nivel central y no incluye a las 

escuelas. Esto se pudo notar, por ejemplo, por lo que contestó una participante 

directora de escuela. En la pregunta, 9) Trabajo con el Departamento de Educación 

en áreas (menciona), escribió Maestra, Bibliotecaria y Director Escuela. Si la 

pregunta hubiese leído, Trabajo con el Departamento de Educación a nivel central, 

tal vez no hubiera incluido sus funciones a nivel escolar. Igual ocurrió con otras 

participantes que son maestras en el sistema público, para ellas el ser maestras las 

llevó a contestar que trabajaban en áreas Académicas en la pregunta 9. Sin embargo 

los participantes que no trabajan en el sistema público no contestaron esa pregunta. La 

entrevista, repasando los instrumentos, pudo haber facilitado el análisis o permitir que 

pusieran por escrito aclaraciones a las contestaciones de esas preguntas. 

Otras dos recomendaciones que se pueden añadir a las ya mencionadas son:  

1. Integrar el uso de un grupo focal como validación de la conclusión del 

Instrumento I y ayudar a definir aquellos comportamientos que fueron de 

difícil manejo en la colocación dentro de las categorías y en la asignación de 

pesos. Este grupo también podría hacerse como inicio para la puesta al día de 

los resultados de esta investigación en una investigación nueva, que contenga 

el mismo tema.  
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2. Una investigación sobre el método en sí, buscaría la validación de la 

metodología utilizada en esta investigación mediante su aplicación en otros 

estudios de conocimiento tácito. 

3. Desde la perspectiva de poder diseñar futuros instrumentos para evaluar el 

potencial y ejecución de consciencia social de individuos en el ámbito 

educativo se pueden concluir varias cosas: a) que los instrumentos deben 

presentar un contenido amplio y abarcador en intereses sociales, b) ser abiertos 

para que, como ocurrió, los participantes puedan añadir sin limitaciones y c) 

que instrumentos así diseñados pueden proveer categorías de análisis iniciales 

en proyectos pilotos para investigaciones cualitativas como los diseños de 

teoría emergente, investigación en acción y estudios etnográficos, entre otros. 

 

2.6.2 Sobre el contenido de la primera investigación 

 Los temas tratados por los expertos, sujetos con consciencia social, en las 

preguntas abiertas así como en la organización y peso de los comportamientos 

coincide con la descripción que del ciudadano crítico hace la teoría crítica, según se 

presentó en la revisión de literatura: es un ser consciente de su existencia social, capaz 

de reflexionar sobre los aspectos políticos, sociales, económicos y culturales, toma 

posiciones y actúa por el cambio. Así mismo demostraron preocupación por dónde 

está el poder y a qué intereses responden las condiciones sociales. 

 Los participantes coincidieron también con los planteamientos de Sternberg, 

presentados en el marco conceptual, en cuanto a la necesidad de buscar el bien 

común, y demostraron que los intereses personales también están presentes en sus 

preocupaciones como en el balance para adaptarse a, formar o cambiar el ambiente. 
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Esto quedó evidenciado, tanto por la preocupación manifestada sobre su familia y la 

relación suya con ésta, como por el deseo de liberarse de las ataduras económicas para 

poder dar más tiempo a las luchas sociales. Las tres dimensiones de intereses que 

constituyen la sabiduría de Sternberg se manifestaron en el trabajo de los expertos: los 

intrapersonales, los interpersonales y los extrapersonales. Tanto el sujeto que buscaba 

su desarrollo espiritual manifestaba preocupación y acción social, como los de mayor 

compromiso social dejaron ver sus intereses intrapersonales. 

Los participantes demostraron que su consciencia social abarcaba tanto al otro 

ser humano cercano (familia), al desvalido (niños, personas con impedimentos, 

“envejecientes” (personas de edad avanzada), “deambulantes” (mendigos, personas 

sin hogar), al más abstracto (clase social, raza, etnia, extranjero), la sociedad hasta el 

ambiente; y que esa consciencia social se preocupaba por elementos políticos, 

jurídicos, económicos, de valores, de salud y espirituales.  

Otra conclusión es que, la investigación ha contribuido a definir categorías de 

análisis y criterios de evaluación relacionados con determinar consciencia social. 

Entre ellas se pueden mencionar: racismo, xenofobia, discrimen por sexo, situación de 

las personas con impedimentos, violencia como abuso y maltrato, la paz y la guerra, 

condiciones socio-económicas, la actuación del estado, el sistema de justicia y lo 

político. 

La investigación demostró que las personas con consciencia social son capaces 

de soñar, de tener ideales y de pensar en utopías. Pero también demostró que hay 

diferencia entre pensar sobre situaciones generales y abstractas (situaciones que te 

llenan de satisfacción o que te disgustan en general, el mundo, la humanidad, la 

sociedad) y hacerlo sobre situaciones o cosas más cercanas y concretas (mi situación, 

lo de mayor satisfacción que me ha ocurrido, Puerto Rico). 
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Las categorías de análisis y los criterios de evaluación en la construcción de 

escalas de desempeño en futuras investigaciones, que busquen comprender y/o 

describir conducta humana, procesos afectivos, valores culturales e ideológicos 

relacionados con potencial y ejecución de la consciencia social, deberían elaborarse 

evitando dicotomías. Como diría Sternberg, no es decidir entre yo, el otro o la 

institución, es buscar un balance creativo. Creativo porque el balance no será igual 

necesariamente para todo el mundo, en todo contexto y en todo momento. Por 

ejemplo, si se elaboran casos como instrumentos para ser analizados por sujetos de 

una investigación, estos deben ser poco definidos, abiertos en sus posibles soluciones 

y ricos en los posibles procesos a utilizarse para su solución. Estos casos deben dar 

margen para que puedan trabajarse desde diferentes ópticas ideológicas, por ejemplo: 

religiosa, política, hegemónica, contestataria. Al menos que se quiera buscar la 

cercanía o no a una determinada visión ideológica. Los participantes de la 

investigación demostraron que todos podían tomar en cuenta al otro, aunque partiesen 

de diferentes perspectivas o propusiesen soluciones diferentes. La consideración del 

otro ha surgido como la categoría principal para evaluar consciencia social. 

A continuación el análisis cualitativo de los resultados del Instrumento I: 

 Instrumento I Para describir consciencia social mediante la 

categorización de comportamientos . 

I. Se tiene sentido de justicia.  

El sentido de justicia fue definido por dos comportamientos que requieren 

pensamiento crítico, creatividad y consciencia social. Su caracterización se aparta del 

concepto de justicia jurídico, aplicación de las leyes. Los comportamientos 

seleccionados para definirla son acciones cuya realización constituyen un balance de 
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intereses y consciencia social, según se han discutido en el capítulo, 2. Marco 

conceptual. Su caracterización además denota un enfoque democrático de 

reconocimiento del otro y de la diversidad social, veamos. 

“Decide tomando en cuenta las normas, las situaciones específicas y las 

particulares” refleja apartarse del concepto jurídico de justicia, aplicación de las leyes 

o sea las normas como acción ciega que debe tratar a todos por igual. Aquí se plantea 

que lo justo debe tomar en cuenta la situación específica y lo particular. Se rechaza el 

que, socialmente, todos somos iguales. Esa visión igualitarista que pretende no 

reconocer la existencia de la diferencia en  intereses, condiciones económicas, acceso 

a recursos materiales, preparación académica, acceso al poder, etcétera, es 

cuestionada al plantear que se debe tomar en cuenta la situación específica y 

particular. Actuar de esta manera requiere de pensamiento crítico, de independencia 

de criterio y creatividad para analizar la situación y encontrar la solución justa 

adecuada. Presupone consciencia social en la medida que no actuará ajeno o de 

espaldas al contexto social al que se le aplicará el acto de justicia. Recordemos en este 

punto que los participantes vienen del ámbito educativo y que sus criterios están 

enmarcados en la relación estudiante-maestro-escuela-sociedad- ambiente. 

Posiblemente entre juristas se hubiesen rechazados, modificados o condicionados 

estos comportamientos y se hubiesen añadidos otros. Es bueno recordar que la 

metodología de esta investigación parte de que el ámbito en que se desempeñan las 

personas contribuye a conformar su visión de mundo y será un referente para su 

acción. 

Resulta complementario al primer comportamiento el segundo que constituye 

esta categoría, “promueve la tolerancia ante la diversidad social”. Según el 

Diccionario de la Real Academia Española (www.rae.es) tolerancia es “llevar con 
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paciencia algo sin aprobarlo expresamente” y “respeto o consideración hacia las 

opiniones o prácticas de los demás, aunque sean diferentes a las nuestras”. Romans & 

Viladot (1998) amplían este concepto en sus planteamientos de la necesidad de  

“Aprender a ser” y “Aprender a vivir juntos” y que están resumidos en el 2. Marco 

Conceptual.  Tolerancia implica reconocimiento del otro, convivencia y negociación, 

que constituyen componentes de un proceder democrático y de tener sentido de ser un 

ser social. En la medida que se reconoce al otro y se tolera la diferencia las otras dos 

características democráticas se añaden al comportamiento, convivencia y negociación. 

Si se tolera se puede convivir. Si no se tolera se es propenso, si se actúa, a chocar, al 

rompimiento, a la confrontación, a tratar de imponer la diferencia con el otro. Si se 

puede convivir con aquel al cual se tolera de alguna manera se está cediendo algo de 

sí que difiere del otro y que es lo que lleva a la tolerancia. Se ha decidido no imponer 

la diferencia, se cede y se tolera. Se ha negociado en la medida que tampoco se ha 

impuesto la diferencia del otro. La tolerancia implica la existencia, en espacio común, 

de diferencias, no homogenización. De acuerdo a los participantes la tolerancia 

constituye un elemento necesario para la justicia, pues reconoce la existencia de 

diferencias y lo justo será lograr las condiciones para su convivencia. Ser justo no es 

describir pasivamente las particularidades, sino, reconocer que ellas requieren 

atención a sus reclamos, a sus intereses, a su desarrollo, por eso se tolera, por eso se 

negocia. 

La caracterización de esta categoría coincide con lo encontrado en el 

Instrumento II. En él se vinculó justicia con la preocupación por el otro, ya fuera 

desde el punto de vista económico o vinculado a la discriminación de cualquier tipo, 

como por ejemplo al manifestar cosas que les disgustan: “trato injusto hacia otros” y 

“exclusión y el favoritismo”. 
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II. Se tiene consciencia de la relación con el otro y se toma en cuenta los intereses 

personales, de otras personas e institucionales.  

 La selección de esta categoría en segundo lugar reafirma el análisis de la 

categoría anterior y de lo hallado en el Instrumento II. Consciencia social es 

reconocimiento del otro. Lo manifestado en la categoría de justicia se profundiza aquí. 

Ya no solo se es tolerante, sino, que se valora el que se ponga en el lugar del otro, se 

identifique con la realidad ajena. Ser empático, definido como “participa 

emotivamente de una realidad ajena”, se complementa con los otros comportamientos 

seleccionados que llevan a que la empatía no se quede en contemplación, sino, que 

tome acción: saber escuchar, como “tomar en cuenta”; conciliar y encontrar puntos 

comunes partiendo del reconocimiento de que hay intereses diversos. Es, como diría 

Sternberg (2002b), ver las cosas desde el punto de vista de los otros como desde las 

propias, comprender el punto de vista del otro- pensar dialógicamente.  

 En el Instrumento II, al plantear su sociedad ideal, ésta siempre fue vista desde 

la perspectiva del otro y de las condiciones que promueven convivencia. Los 

elementos descriptivos que plantearon deben existir fueron amor, respeto, 

comunicación, armonía, interacción saludable con el ambiente, todos tienen recursos 

suficientes para vivir, todos tienen un empleo que disfrutan, promueve una niñez feliz 

y reina la caridad. 

 Estos comportamientos no se quedan en lo personal, se acompañan de otros en 

los que la acción se traslada hacia las personas, "fomenta la participación de los 

individuos en las decisiones de grupos" y "le da importancia a las ideas sin 

importar de quién proceden". Los participantes, al incluir que se “es consciente de 

la diversidad social y cultural y la toma en cuenta al planificar sus clases, al 

expresarse y al analizar los textos” y que el maestro con consciencia social 
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“diagnostica para poder planificar de acuerdo a la media del grupo, pero 

dejando espacio para atender las excepciones y la diversidad cultural”, también 

se separan de un comportamiento que tradicionalmente se ha considerado adecuado 

en educación y que es representado por la famosa curva de campana, tomar el 

promedio como criterio para planificar y medir éxito en la práctica educativa. Tomar 

el promedio como norma y lo que se aparta de éste como anormal. Los defensores de 

la educación especial, la inclusión y del reconocimiento de la diversidad social han 

logrado algún éxito en hacer que se abandone esa visión de la educación, pero todavía 

existe y se manifiesta en las esferas de la administración de la educación; un ejemplo 

es el tomar los exámenes estandarizados como única medida del progreso en 

educación y no querer incluir las evaluaciones cualitativas y otros factores en los 

sistemas de evaluación de las políticas y los sistemas educativos. Todos los años, en 

Puerto Rico, vuelve la misma polémica cuando llega la hora de aplicar las llamadas 

Pruebas Puertorriqueñas – exámenes estandarizados que se usan para determinar el 

estado de eficacia que han tenido las escuelas en el aprovechamiento académico de 

los estudiantes. Todos los años los maestros se quejan de su aplicación y de que no se 

toman en cuenta otros factores a la hora de clasificar a las escuelas como Escuelas en 

Plan de Mejoramiento (clasificación que pone en peligro los fondos que recibe y su 

existencia misma). 

III. Se cuestiona la realidad, identificando cuáles son y a quién pertenecen los 

intereses en conflicto reconociendo las relaciones sociales y de poder, 

denunciando y poniendo de manifiesto sus contradicciones.  

 En esta categoría los participantes incluyeron comportamientos que denotan 

claramente la necesidad de manejar destrezas de pensamiento crítico y reflexión 

según se presentaron en el capítulo del Marco Conceptual. Pensamiento crítico 
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partiendo principalmente de la teoría crítica según expresado, entre otros, por Apple 

(1997); Carr (1996); Coben (2001); Freire (1980, 1998); Gramsci (1967, 1978); Jerez 

Mir (2003)  y Palacios (1997). Reflexión crítica partiendo de Brookfield (2000), 

Gimeno & Pérez (2000), Giroux (1997), Imbernón (1998), Kegan (2000), Liston & 

Zeichner (1997), Mezirow (2000) y Schön (1992). 

Los comportamientos cubren tres áreas: la reflexiva, el desarrollo personal; la 

técnica, elementos que debe contener el pensamiento crítico y la reflexión y, tres, su 

proyección, como ente con sentido de responsabilidad social hacia el otro. En los 

primeros cuatro comportamientos destacan el ser reflexivo y crítico a la hora de 

enfrentar las situaciones, los conflictos y las posiciones de la autoridad: “se cuestiona 

a sí mismo sus valores y conducta”; “no acepta las cosas porque lo diga la autoridad, 

cuestiona lo dado, lo que se presume, las normas y valores sociales”; “defiende sus 

ideas con buenos argumentos” y “tiene presentes las relaciones de poder al analizar 

los textos y los conflictos sociales”. A los anteriores añaden otros más técnicos, “en 

las soluciones de conflictos sociales, se preocupa por los procesos, no solo por las 

soluciones” y “toma en cuenta las condiciones en que se dan los conflictos a la hora 

de analizarlos”. Los otros dos denotan preocupación por el otro, en este caso su 

estudiante: “les formula preguntas a los estudiantes para cuestionar sus valores” y 

“siempre tiene formas distintas de presentar los contenidos de clase”.  Acción hacia 

sus estudiantes que demuestra consciencia social, que busca formar al otro y no solo a 

sí mismo. 

Los participantes de la investigación asumen que el maestro con consciencia 

social es responsable y coherente con sus conocimientos y posiciones. Si ha 

“cuestionado la realidad identificando cuáles son y a quién pertenecen los 

intereses en conflicto reconociendo las relaciones sociales y de poder” no debe 
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guardarse para sí su análisis y comprensión de su sociedad y no actuar basado en sus 

conclusiones. No debe permanecer como un intelectual que piensa la realidad social 

pero no actúa sobre ella. A su conocimiento teórico debe unir una  práctica crítica 

coherente con su conocimiento, como diría Gramsci, convertirse en intelectual 

orgánico y fomentar una ideología contestataria o como Marx, unir teoría y práctica, y 

como lo llamó Freire, la praxis, actuar conscientemente, unir concienciación y 

práctica. Nuestro Hostos lo reconocería como la acción del ser racional que actúa 

guiado por un fin social. La categoría llama a una acción “denunciando y poniendo 

de manifiesto sus contradicciones [la de las relaciones sociales]”.  

 En el ámbito educativo los participantes le atribuyeron dos comportamientos a 

esta categoría que complementan el desarrollo intelectual del maestro con consciencia 

social con actuar para lograr también en sus estudiantes el desarrollo de consciencia 

social. Primero, formularles preguntas “a los estudiantes para cuestionar sus 

valores”, es decir, hacerlos reflexionar críticamente. El maestro se convierte en el 

agente transformador que plantea Giroux (2003). Para ayudar al desarrollo de ese 

pensamiento crítico, de esa reflexión crítica “siempre tiene formas distintas de 

presentar los contenidos de clase”.  

La siguiente categoría y sus comportamientos profundizan en la calidad del 

pensamiento de un maestro con consciencia social. 

IV. Se piensa dialécticamente (consciencia de desarrollo, evolución, historicidad, 

complejidad y sistemas). 

 En esta categoría se destaca el pensamiento dialéctico como parte medular del 

pensamiento y la reflexión crítica. El pensamiento crítico no es lineal, no se basa en la 

lógica formal, no analiza buscando causas y efectos únicos, no se detiene en la 
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descripción de los fenómenos, los trata de comprender, de explicar o de por lo menos 

desconstruir para entender lo que está planteado más allá de lo obvio. Para ello es 

necesario ser dialéctico, es decir, tener “consciencia de desarrollo, evolución, 

historicidad, complejidad y sistema”. Se supera lo jerárquico y las relaciones de 

causa y efecto para ver las “interrelaciones multidireccionales buscando cómo se 

afectan los componentes entre sí”. Ese pensamiento busca comprensión de los 

sucesos históricos, no basta con la identificación y descripción. 

 En la categoría se incluyen comportamientos que tienen que ver con la técnica 

para lograr ese pensamiento dialéctico: perceptivo, leer entre líneas, estar “al día 

sobre lo que pasa política, económica, social y ambientalmente en su país y en el 

mundo”. El ser no informado no puede tomar decisiones inteligentes, es decir, basada 

en información. El ser consciente de lo social, con pensamiento crítico, se libera del 

instinto como criterio de verdad y asume la objetividad científica (lo que nos dicen los 

datos) como guía para la acción. La información es lo que le permite determinar su 

acción inmediata para lograr sus fines. Ese pensamiento dialéctico se entendió como 

una relación que toma en cuenta “el conocimiento científico y técnico con las 

condiciones sociales”. Es decir, no separa la tecnología, su historia, su desarrollo, su 

uso de las condiciones sociales en que estas se dan. A  la vez que toma “en cuenta la 

relatividad histórica y cultural de los valores”. El análisis dialéctico tomará “las 

situaciones sociales buscando el proceso de desarrollo y no tomando las cosas 

como dadas”.  

V. Se tiene consciencia de las consecuencias sociales de los actos individuales. 

 Los comportamientos incluidos en esta categoría reafirman dos planteamientos 

de Sternberg discutidos en el marco conceptual: que la persona que actúa tomando en 

cuenta al otro y a la sociedad lo hace en un balance de intereses entre los 
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intrapersonales, los interpersonales y los extrapersonales (Sternberg, 2003), y de que 

estas personas con consciencia social “no miran solo por sí, pero para todos los que 

de alguna forma tengan una responsabilidad (Sternberg, 2004a). Son 

comportamientos que destacan la preocupación por lo social el no ver el actuar como 

un acto individualista, impensado, anárquico, que responda solo a sus intereses 

personales. 

Así, por ejemplo, “piensa en las consecuencias sociales antes de actuar o 

tomar decisiones”. Lo anterior lo reafirman al indicar que “toma riesgos 

ponderados, pensando en las consecuencias y pensando los pros y los contras”. El 

riesgo no se ve como acto individualista, sino, como acto consciente de que no está 

solo en la sociedad, de que convive con otros y de que aun cuando es su decisión y su 

riesgo no debe actuar sin “ponderar” argumentos. De hecho, Sternberg (2004a) 

considera el asumir riesgo como una característica de los “pensadores de inteligencia 

exitosa” (ver Futuro 3: Pensadores de inteligencia exitosa en el Marco conceptual). 

Esta caracterización se reafirma cuando se reconoce la cabida a una acción heurística 

como seguir “sus intuiciones”, pero la distingue de una acción caprichosa al 

condicionarla a ser posterior a “analizar los pro y los contra”. En la misma línea de 

pensamiento Sternberg lo caracteriza como poseer “las habilidades analíticas para 

saber si son buenas ideas” (ibid). La “intuición”, que parece ser un acto tan 

individualista, pero que en realidad es el resultado de la experiencia acumulada en el 

tiempo, es complementada con otro reconocimiento de la individualidad pero también 

condicionada: “expresa sus fines personales en referencia al bien social”. Nótese 

sin embargo, que no es un condicional impuesto, sino auto impuesto, él/ella lo 

expresa, él /ella lo piensa.  
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De otra parte resulta interesante la combinación de comportamientos que se 

han incluidos en esta categoría. Se incluyen comportamientos particulares del 

maestro, como por ejemplo, “protege el ambiente de su sala de clases de 

intervenciones externas”, con los otros de carácter general ya mencionados. En este 

caso la protección que se busca no está especificada y puede ser interpretada de varias 

maneras. Si se hace  a la luz del comportamiento de la categoría VI., “incorpora la 

realidad social a su sala de clases”, se podría inferir que hace referencia a la 

protección del ambiente para garantizar el clima de aprendizaje adecuado, evitar que 

se obstaculice un ambiente académico en el tratamiento de temas difíciles o 

simplemente que se le impida tratar esos temas o usar la metodología crítica escogida 

por el maestro. 

También llama la atención la inclusión de que “resuelve los conflictos de 

acuerdo con las normas de la institución”. Esta aseveración parece estar en 

contradicción con la caracterización de justicia discutida anteriormente. Sin embargo, 

si se toma en cuenta que en la caracterización de justicia se incluía la consideración de 

las normas dentro de los aspectos constitutivos de un comportamiento justo, entonces 

se podría interpretar que se coloca en el mismo sentido que en la categoría, I. Se tiene 

sentido de justicia.  

VI. Se tienen fines sociales (metas, objetivos, ideales, utopías).  

Los comportamientos de esta categoría llaman a que la persona con 

consciencia social realice una práctica acorde con su conciencia, integre la realidad 

social a su práctica profesional y tenga utopías y metas que lo muevan a buscar el 

cambio.  De una parte destaca el carácter vinculante de la consciencia social con la 

práctica, es decir, de la acción como acompañante necesario para no permanecer en la 

contemplación, en lo intelectual separado de la puesta en práctica de su consciencia 
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social. Estos comportamientos se enmarcan dentro de la visión marxista del 

intelectual comprometido y de lo discutido en el apartado, 2.3.1 Teoría crítica, del 

marco conceptual. Es el planteamiento de Giroux (2003) de que no se puede separar 

la práctica educativa de “la vida pública, la responsabilidad social o las exigencias de 

una ciudadanía crítica”. O como nos destaca Roberts (2003) de la visión de Freire 

(2006) sobre el maestro al indicar que éste debe tomar posición con el oprimido y 

promover un clima dialógico liberador hacia un mundo más humano, ser un agente 

transformador. Que el maestro con consciencia social desarrolle una práctica acorde 

con ésta ayuda a transformar la escuela de reproductora de sociedad a espacios 

públicos democráticos críticos que resisten la lógica dominante de la sociedad y 

discuten el cambio como algo posible y practico (Giroux, 2003). Es pasar de nombrar 

el mundo a la praxis freireana (Freire, 1980, 1998). Esta categoría reafirma lo 

planteado en la III. en lo referente a ser agente transformador. También se manifestó 

al contestar la pregunta II.3.a del Instrumento II., donde fueron capaces de pensar 

situaciones ideales, plantearse utopías y pensar un mundo mejor. 

Los comportamientos incluidos son: “hace trabajo voluntario”; “expresa 

ideales políticos”; “incorpora la realidad social al salón de clases”; “acepta y 

promueve el cambio”. La práctica se destaca junto a la búsqueda del cambio, el tener 

y perseguir metas, el tener ideales y luchar por ellos a pesar de adversidades: el 

trabajo voluntario tiene la “intención de lograr mejoras colectivas de carácter 

comunitario, ambiental o político”; identifica “metas alcanzables y las logra”  “a 

pesar de (que) las mismas (tengan limitaciones), trata de hacer cosas que otros 

piensan imposible”.  

Hay dos comportamientos aquí incluidos que obligan a hacer referencia a otras 

categorías. En la categoría, “V. Se tiene consciencia de las consecuencias sociales 
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de los actos individuales”, ya se discutió el comportamiento que lee, “protege el 

ambiente de su sala de clases de intervenciones externas” y su relación con el 

comportamiento de esta categoría que dice, “incorpora la realidad social al salón de 

clases”.  

Dos comportamientos hablan del carácter de la persona con consciencia social 

y están vinculados a la ponderación de intereses externos y a la toma en consideración 

del contexto. Cuando se reconoce que identifica “metas alcanzables” se está 

diciendo que es práctico, pragmático si se quiere, objetivo en la medida que su 

análisis le permite separar sus ideales de metas alcanzables a corto plazo. El otro 

comportamiento es sentirse “satisfecho de sus logros como maestro”. Nuevamente 

encontramos una expresión que requiere explicación para poder hacer una 

interpretación certera. ¿Su referencia es a una fuerte autoestima o a que el 

comportamiento lo ha llevado a logros que le indican que va por buen camino en la 

aplicación de su consciencia social? Aunque en realidad no lo podríamos saber con 

total certeza si no interrogamos a los participantes, sí podemos acercarnos a una 

interpretación empírica basada en sus propias expresiones en las preguntas abiertas 

del Instrumento II. La pregunta II.1.a que pedía diez cosas o situaciones que le 

llenarían de satisfacción y II.1.b que pedía diez cosas o situaciones que le disgustan, 

en el catálogo de cosas que mencionaron, aunque cubre aspectos personales, se 

destacan la preocupación por el otro y por el bien social. Dos hacían referencia a lo 

personal, “competir conmigo misma” y “pagar las deudas”, pero la gran mayoría eran 

en referencia al otro y a lo social, “no excluir ningún grupo, ni por clase, raza, sexo o 

preferencia sexual”, “reducir el embarazo en jóvenes”, “la creatividad que representa 

cada estudiante”, “que la mujer logre la igualdad real de oportunidades”, “fomentar 

construcciones ecológicas” y “retomar el civismo en el comportamiento social”. 
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Hubiese sido interesante profundizar esta pregunta con grupos focales o entrevistas 

individuales. 

El recoger esta categoría demuestra coherencia de los participantes con las 

contestaciones dadas en el Instrumento II (ver Hallazgos). Por ejemplo en la Pregunta 

II.3.a del Instrumento II ¿Puedes pensar en un mundo mejor? ¿Cuál sería tu 

sociedad ideal?, fueron capaces de pensar en situaciones ideales, plantearse utopías, 

pensar un mundo mejor caracterizado por: amor, respeto, comunicación, armonía, 

interacción saludable con el ambiente, todos tienen recursos suficientes para vivir, 

todos tienen un empleo que disfrutan, promueve una niñez feliz y reina la caridad. 

VII. Se acepta y practica la interdependencia. 

Tres comportamientos incluidos en esta categoría reafirman la relación que se 

ha planteado en categorías anteriores entre consciencia social y acción. La 

interdependencia conlleva que “comparte sus logros”, “pertenece a grupos en su 

escuela” y “puede ofrecer soluciones para bien del grupo”. Si me siento parte de, 

doy de mí, comparto mis “logros, preocupaciones y dificultades”. No las oculto, no 

me aíslo, no me siento vulnerable ante mis pares. Pertenezco al grupo aportando y 

buscando el “bien común”, que me incluye.  

La interdependencia se entiende en dos dimensiones, como pertenencia y como 

responsabilidad. Es un reconocimiento de la importancia y valor del otro en lo 

individual y en lo colectivo. Se comparte lo propio con el otro, consciente de que no 

se existe solo y se actúa acorde con ello. Un sentido de pertenencia que lo lleva a 

“compartir(te)” de dos maneras, hablando de sí, y para “ofrecer soluciones”.  

En esta categoría se incluye un comportamiento que ayuda a definir al maestro 

con consciencia social en relación al conocimiento, a lo epistemológico y cómo 
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maneja éste en relación a sus estudiantes: “siente que siempre puede aprender de 

sus estudiantes y de sus compañeros”. El conocimiento se reconoce como social y 

dinámico. Se tiene la actitud de que el conocimiento no es privativo de una persona o 

un sector, se reconoce que porque sobre algo se sabe mucho no se sabe todo, que el 

conocimiento es contextual, es interpretación de la realidad, es relativo y cambia con 

ésta. Es un reconocimiento de pluralidad y diversidad de identidades, situaciones, 

contextos y experiencias. Es una actitud democrática que rechaza el absolutismo, la 

imposición, la dictadura y, como dice Sternberg (2002b, 2003, 2004a, 2004b), no cae 

en la “falacia de la omnisciencia”. Como se vio en el Marco Conceptual, Sternberg 

plantea cuatro falacias en que suelen caer las personas brillantes y bien preparadas, 

pero con falta de consciencia social. De esta falacia dice que lleva al que tiene mucho 

conocimiento a su disposición a creerse que se lo sabe todo, que ser un experto en un 

campo lo capacita para ser experto en todo, cree que no necesita escuchar sugerencias 

ni consejos de otros y lo lleva a tomar decisiones con conocimiento incompleto sin 

reconocerlo. A esta falacia Sternberg une otra, “la falacia del omnipotente”.  Falacia 

que en una de sus dimensiones se describe como partir del poder que se tiene sobre 

algo, lo generaliza y lo cree aplicable a todos los campos, piensa que su preparación y 

capacidad intelectual lo hace todopoderoso porque cree que el conocimiento es poder. 

En el Instrumento II la interdependencia quedó manifiesta no solo en relación 

a pares y grupos sociales, sino también en relación a la naturaleza. Se sienten parte de 

la naturaleza y con responsabilidad hacia ésta. En varias ocasiones surge la 

preocupación por el estado de la naturaleza y el comportamiento hacia ésta. Una clara 

referencia, por ejemplo, la encontramos al manifestar un participante su visión de una 

sociedad ideal: “un mundo donde hay una interacción saludable con el ambiente. Se 

conservan las bellezas naturales, playas, campos”. 
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VIII. No aplica. 

Esta categoría, aunque no define, contribuye a desvelar el perfil del maestro 

con consciencia social por la vía de decir lo que no es. No es “impulsivo”, lo que nos 

reafirma al ser analítico, crítico, práctico y racional que se definió en las categorías 

anteriores. Separa al maestro con consciencia social de aquel preocupado por cumplir 

con lo establecido, en este caso, “siguiendo las guías curriculares”. Igualmente lo 

separa de aquel preocupado por ser un experto de contenido. Cuando se ve este 

comportamiento en relación a los otros señalados anteriormente, lo que resalta es una 

gran preocupación por los procesos más que por el conocimiento puntual. Es como 

decir que el maestro con consciencia social parte de su conocimiento, tal como lo 

puede hacer un experto en una materia, pero lo usa en relación a las circunstancias, al 

contexto y a los fines no técnicos que persigue. 
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INVESTIGACIÓN II 
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Objetivos de la segunda investigación  

La segunda investigación parte de los últimos dos objetivos generales que se 

enunciaron anteriormente: 

Identificar teorías de instrucción que contribuyan al desarrollo de consciencia 

social. 

Conceptuar una teoría de instrucción para trabajar consciencia social. 

En el transcurso de la investigación, como producto del marco conceptual, de 

la primera investigación y de la experiencia con el primer grupo en el que se 

implementó la segunda investigación, se vio la necesidad de ampliar estos objetivos 

generales y añadir los siguientes: 

Comprender los retos que enfrenta un educador crítico al promover un 

ambiente democrático e integrar en el proceso educativo la crítica social, la 

política, el diálogo y la reflexión.  

Identificar elementos específicos que deben estar presentes para que en un 

ambiente donde se introducen temas controvertibles y apasionados, como son 

los políticos, se garantice un clima de tolerancia, respeto entre las partes, de 

participación democrática y crítico 

Identificar las implicaciones que tiene para los participantes el superar la 

discusión teórica y abstracta de la crítica social al contextualizarla e integrar 

la experiencia personal, es decir, al verse a sí mismo.  
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1. Variables y categorías en estudio  

Esta segunda investigación, que es de carácter cualitativo e inductiva, no 

partió de unas variables específicas, más bien trabajó buscando respuestas que se 

encontraron en el proceso mismo de la investigación. Una de sus características es que 

generó categorías de análisis y teoría en la búsqueda de una metodología. El estudio 

buscó cómo operacional la concepción teórica de la necesidad de desarrollar 

consciencia social. Las categorías que surgieron fueron: lo adecuado o no de un 

instrumento para suscitar reflexión y traer al aula la realidad social; el proceso para 

manejar temas que suscitan discusión controvertible y apasionada; las preguntas 

adecuadas para el desarrollo de un ambiente dialógico y reflexivo; características y 

destrezas necesarias en el maestro y la maestra que acomete la tarea de desarrollar 

consciencia social, y el ambiente educativo favorable para un proceso dialógico y 

reflexivo. 

2. Metodología de la segunda investigación 

En este apartado se abundará sobre aspectos metodológicos que se diferencian 

de la primera, y de los aspectos de diseño y fundamentos teóricos que son comunes a 

ambas investigaciones.  

Tres componentes constituyeron la segunda investigación. El primero lo fue el 

uso de un cuento como instrumento generador de problemáticas sociales alrededor de 

las cuales llevar a cabo un proceso de diálogo, reflexión y análisis social crítico. El 

segundo es el proceso mismo de diálogo, reflexión y análisis social crítico. Y el 

tercero, el uso de observación participativa para la recogida del material empírico. 

El cuento no constituyó un instrumento en el sentido tradicional del uso del 

término en investigación. El cuento no fue “construido” para esta investigación, no 
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contiene particularidades que lo limiten a ser utilizado para esta investigación, pudo 

ser sustituido por cualquier otro cuento con ciertas características similares. 

Características que no son únicas de éste y que se pueden encontrar en muchísimos 

otros cuentos: no es explícito en el planteamiento de valores o problemáticas sociales, 

no ofrece un final que resuelva una problemática planteada en el cuento, es un relato 

descriptivo de una situación pero, se podría prever que puede suscitar comentarios, 

reacciones y referencias a ciertas problemáticas sociales. Cualquier otro cuento puede 

servir los propósitos de la investigación porque lo que constituirá datos para la 

pregunta de investigación no será el contenido, sino, el proceso para tratar el 

contenido generado. Aun así el primer uso del cuento sirvió para validar que éste 

suscitaba el tipo de reacción que se buscaba, que generara temas para el análisis social 

crítico. 

El segundo componente lo fue el proceso mismo. En esta segunda 

investigación el proceso fue abierto y flexible. Con esto lo que se quiere decir es que 

no hubo una planificación rigurosa que estructurase cómo se iba a llevar a cabo. La 

planificación solo incluía que se daría a leer el cuento, que terminada la lectura se 

preguntaría si encontraban alguna relación entre el cuento y problemas sociales reales, 

se pedirían argumentos para sus planteamientos y se cuestionarían éstos para obligar a 

entrar en un proceso reflexivo. Incluso quedó abierto, sujeto a la cantidad de 

participantes, si se trabajaría en grupos pequeños o en un solo grupo. 

El proceso en esta segunda investigación fue importante y se convirtió en el 

“instrumento” principal que aportó el material de análisis para contestar la pregunta: 

¿Cuáles serían los componentes de una metodología que contribuya al desarrollo de 

consciencia social? En el proceso fue donde se manifestaron los conflictos, se 

definieron en la práctica los roles del maestro y de los participantes, se creó el espacio 
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para que fluyera la argumentación y cobrara forma la subjetividad. El proceso 

proveyó el cuáles y el cómo. 

El tercer componente fue la observación participativa. La observación 

participativa constituye una técnica de recogida de material de análisis típica de la 

investigación cualitativa. Se le puede resumir con las siguientes características 

generales (Adler & Adler, 1994; Atkinson y Hammersley (1994); Denzin & Lincoln, 

1994; Schensul, Schensul y LeCompte, 1999). Observar es ir más allá de lo que 

percibimos con los sentidos. La observación implica percibir situaciones y registrar en 

nuestro cerebro aquellas cosas de lo sucedido que de alguna forma llamó nuestra 

atención. Qué se percibe responderá a un entramado de filtros que se construye 

partiendo de experiencias, intereses, objetivos y visión de mundo del observador. “La 

observación consiste en recoger impresiones del mundo circundante a través de todas 

las facultades humanas relevantes” (Adler & Adler, 1994).  Es decir, todos los 

sentidos: audición, visión, tacto, olfato, sabor; que sean relevantes al propósito de la 

observación. 

El observador puede tomar varios roles que van desde el observar desde afuera 

o con una presencia pasiva hasta una participativa activa -integrado al ambiente- 

actuando como miembro para no alterar el flujo de la interacción artificialmente 

(Adler & Adler, 1994). El maestro que hace investigación-acción es un miembro 

participante de su ambiente -el aula o su escuela-, hace observación participativa. Éste 

es el caso en esta investigación. El investigador intervino constantemente para 

cuestionar los planteamientos y opiniones para que se provean argumentos y para 

inquirir sobre sus significados y consecuencias. 

“Observación participativa es una técnica de recogida de datos que requiere 

que el investigador esté presente, integrado y grabando las actividades diarias de la 



  Didáctica de la consciencia social  435 

 

 

gente en el lugar observado” (Schensul, Schensul y LeCompte, 1999). La 

observación, de acuerdo a Adler & Adler (1994), para que constituya una técnica debe 

ser sistemática, tener un propósito y estar guiada por preguntas teóricas. Los tres 

elementos estuvieron presentes en esta investigación. La experiencia de usar el 

cuento, el análisis social crítico en un ambiente de diálogo y reflexión, y la 

intervención del investigador como poseedor de las preguntas teóricas y generador de 

preguntas puntuales de reflexión se repitió en todos los cinco grupos. Y aunque el 

proceso fue abierto y flexible se puede encontrar un patrón de profundización y guía 

que se va moviendo de lo general y abstracto a lo específico y personal.  

La observación fue naturalista pues ocurrió en el contexto natural del evento, 

que en este caso es el proceso dialógico y reflexivo de análisis donde interactuaron los 

participantes naturalmente. Como tal tuvo la ventaja de llevar al observador a las 

complejidades fenomenológicas del mundo donde las conexiones, correlaciones y 

causas se pueden atestiguar y ver desarrollarse. Le permitió al investigador tener una 

experiencia de primera mano del fenómeno en estudio. Se buscó ser testigo del 

fenómeno en estudio. Con la observación se trató de capturar el punto de vista del 

individuo dentro de las circunstancias en que se dieron los hechos, estando más cerca 

de la perspectiva del participante (Denzin & Lincoln, 1994). Se buscó discernir los 

hábitos y los pensamientos de las personas así como descifrar la estructura social que 

los une (Punch, 1994); descubrir el significado de la acción humana (Schwandt, 

1994). Como plantean Atkinson y Hammersley (1994), es una técnica que va más allá 

de ser técnica de investigación, es una forma de estar en (being-in-the world) y ser 

parte del mundo que se investiga.  
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2.1 Hipótesis  

En esta segunda investigación tampoco se partió de hipótesis. Su carácter 

cualitativo partió de preguntas de investigación, pero fue incluso más allá al 

plantearse un proceso abierto, flexible, poco estructurado y generativo que permitió ir 

haciendo ajustes en el camino e ir descubriendo las categorías necesarias para el 

planteamiento de una metodología. 

2.2 Diseño de la segunda investigación  

La quinta pregunta da paso a un proceso cualitativo e inductivo que constituye 

la segunda investigación. Entre las características de su diseño adquiere algunas de la 

teoría emergente (Creswell, 1998; Fraenkel & Wallen, 2006; Lucca Irizarry & Berríos 

Rivera, 2003) en su enfoque constructivista (Charmaz, 2003) y de la investigación en 

acción crítica (Kemmis & McTaggart, 2003). Se escucha a los sujetos y el 

investigador participa y se involucra en el proceso de recogida de datos, además de 

que se improvisa a la vez que es sistemática sin ser rígida en los procesos (Janesick, 

2003), construye conceptos, categorías y teoría partiendo de la experiencia 

investigativa, es  inductiva, contextual y busca cambio social. Como plantean, 

Savenye & Robinson (1996), en la tecnología educativa también se utiliza la 

investigación emergente para la producción de teoría. Sin embargo no se adhiere 

estrictamente a ninguno de los diseños mencionados.  

El diseño de esta segunda investigación se deja guiar por la tendencia de la 

tecnología educativa de tratar de encontrar soluciones a problemas más que de tratar 

de probar hipótesis.  Tuvo un carácter de bricolaje, coreografía e improvisación 

(Denzin & Lincoln, 1994; Janesick, 1994) ya que se partió de un diseño cualitativo en 

el cual su plan de acción solo contenía su inicio: presentar un cuento, buscar la 
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reacción de los participantes, iniciar el diálogo con unas preguntas guías, y en el 

proceso ir descubriendo qué cosas debían añadirse para profundizar el diálogo, lograr 

reflexión, conectar con el mundo real y vincular anímicamente a los participantes con 

ese mundo. 

Fue un proceso en el que se situó al observador y a los participantes en el 

mundo haciendo a éste visible mediante una actividad en el aula, que constituye su 

ambiente natural como profesores y estudiantes (Denzin & Lincoln, 1994, 2003). 

Como plantean Lucca & Berríos (2003, p. 4) se buscó la calidad de las ideas de los 

participantes, profundizar en ellas y examinarlas en detalle, buscando elaborar 

categorías, metodología y teoría partiendo “del contenido y la intención de las 

palabras, las pausas y énfasis verbales, el medio en que toman lugar”. 

Lo que se plantean es, que el investigador, según lo necesitó para contestarse 

alguna pregunta y según se lo dictó el contexto, sin que necesariamente se lo hubiera 

planteado previamente, usó técnicas, estrategias, métodos y material empírico que 

estuvo a la mano.  

2.3 Instrumento y desarrollo de la segunda investigación  

Como se planteó en los apartados, 2.4.3.2 Racionalidad técnica del 

pensamiento crítico, 2.4.3.3 Racionalidad de fines del pensamiento crítico, 2.4.4 

Pensamiento reflexivo y 2.7 Componentes didácticos del pensamiento social crítico, 

unos elementos importantes en el desarrollo de consciencia social y de la capacidad 

crítica para analizar la vida social, es que la persona lea entre líneas, vaya más allá de 

lo explícito, descubra lo que está implícito y oculto en el discurso, cuestione los 

supuestos del otro y los propios, establezca una relación dialógico con el otro y con el 

mundo. Ambas perspectivas del pensamiento crítico coinciden en que se tiene que 
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saber buscar los valores, las relaciones de poder, los intereses en pugna, las 

implicaciones que están presentes en los conflictos sociales. Más aún, que hay que 

problematizar el fenómeno, la circunstancia, lo cotidiano para no tomarlo como se nos 

presenta, sino, encontrar sus consecuencias y actuar acorde a una racionalidad de fines 

por el bien común. 

También se consideró la crítica a adoctrinar y la necesidad de evitarla. En los 

apartados citados anteriormente se planteó que si lo anterior era cierto, no era menos 

cierto que el maestro crítico debía dejar ver su ideología contestataria, porque la 

educación debe ser ideológicamente transformativa. Que no hacerlo era dejar que la 

ideología hegemónica, mediante el currículo oculto, mantuviese el adoctrinamiento de 

la injusticia y la opresión dominante. El planteamiento estuvo acompañado de que 

para evitar el adoctrinamiento debía darse un ambiente democrático, de equidad, de 

diálogo y reflexión, guiado por el argumento y no por la imposición.  

Los argumentos anteriores llevaron a considerar que la forma de traer la crítica 

social, el mundo real “externo” al aula no debía ser en forma directa o explícita. Por 

ejemplo, mediante una conferencia sobre el tema, trayendo a una autoridad a hablarle 

a los estudiantes o incluso por el uso de una noticia tomada de los medios de 

información. En los tres casos el punto de vista ya está presente, el problema ya está 

planteado desde una determinada perspectiva. Puede haber más o menos argumentos, 

más o menos datos pero ya el problema está dicho. El aprendiz no tiene que hacer el 

esfuerzo de encontrar el problema. En todo caso se cuestionará la perspectiva, los 

argumentos, lo que no se dijo, lo que refleja esa perspectiva, y aunque eso tiene su 

valor, y no se está planteando que no esté bien hacerlo; el proceso no tiene las 

características de cuando se trabaja un problema difuso, ambiguo y poco o mal 

estructurado, como los de la vida diaria.  
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Otros planteamientos conceptuales que se tomaron en cuenta para elegir el 

instrumento lo fueron la visión de la realidad del constructivismo y la teoría crítica. 

Para ambas perspectivas la realidad es compleja y relativa en cuanto es una 

interpretación filtrada por la ideología y la ubicación cultural, social y económica del 

que la percibe; en cuanto ella es histórica, dinámica, cambiante e intervienen muchos 

factores en una relación de múltiples niveles de influencia. Serán variadas las 

perspectivas de la realidad y su significado, sin dejar de ser material, concreta y 

aprehensible para cada quien. Inclusive con la posibilidad de la negociación y de 

llegar a acuerdos sobre su interpretación y las acciones que demande esa 

interpretación. 

Partiendo de los planteamientos de los párrafos anteriores se escogió como 

instrumento un cuento, pero acompañado de preguntas de reflexión y de un 

determinado proceso dialógico. Se hace esta distinción porque traer un cuento a el 

aula, por sí mismo, no constituye el instrumento. El que se traiga el cuento, pero de 

una forma particular es lo que lo constituye en instrumento.  El cuento por sí solo 

puede usarse con fines distintos, por ejemplo, para análisis literario. De otra parte el 

proceso aquí establecido constituye una metodología de aprendizaje basado en 

análisis social crítico que pudo utilizarse con otro cuento o cualquier otro texto. La 

metodología de instrucción en esta investigación, además, es objeto de ésta porque se 

quiere conocer si es apropiada para generar el ambiente de diálogo y reflexión, y 

comprender los retos que enfrenta un educador crítico al promover un ambiente 

democrático e integrar en el proceso educativo la crítica social, la política, el diálogo 

y la reflexión.   

El cuento seleccionado, El Llegado, es lo suficientemente breve como para 

leerse y comenzar el diálogo y la reflexión dentro de un período de una hora; está 
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escrito de tal forma que no presenta valores explícitos; no plantea un fin “feliz” de 

solución a una situación; permite múltiples interpretaciones; tiene valor universal en 

cuanto se puede discutir desde múltiples problemáticas que afectan a la humanidad; 

podría trabajarse con poblaciones en varios niveles educativos, desde escolares hasta 

universitarios, e incluso en ambientes profesionales y empresariales. 

El cuento utilizado como instrumento en la investigación fue el siguiente: 
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El Llegado 

de Consuelo Tomas Fitzgerald 

[Recuperado el 16 de enero de 2006 de la versión en línea de Exegesis, 9 (25). 

http://uprhmate01.upr.clu.edu/exegesis/ano9/v25/25_8.html] 

 

El día que lo llevó a casa, era apenas un cartucho de huesos con dos ojos enormes y 

espantados. No era posible saber de dónde venía. No había nada que lo identificara. 

Nada que dijera algo concreto de su procedencia, ni de las razones concretas de su 

fragilidad que, se veía de lejos, eran el resultado de un hambre prolongada, de un 

maltrato de la vida, de un resistir denodado a la adversidad. Apenas si podía 

sostenerse y temblaba al caminar.  

Lo llevé a casa y se dejó bañar. Aceptó la leche que le pusimos aunque no pudo 

tomársela toda. Al parecer, la poca costumbre de comer le causaba arcadas 

angustiosas.  

Los niños empezaron a acariciarlo y a hablarle. Él los miraba con una expresión entre 

susto y asombro. Así estuvo varios meses. Un día nos lo encontrábamos en el patio, 

tomando el sol cálido de la tarde. Otro, enrollado en el sofá, con los ojos mirando a 

ninguna parte. Tenía predilección por los aguaceros furibundos y las noches de luna. 

Se reponía rápidamente de su devastación. Jugaba con los niños y los dejaba hacer 

con él lo que ellos querían. Le ponían lacitos, lo montaban como un caballito, lo 

vestían de payaso. Él, parecía disfrutar aunque no emitiera sonido alguno.  

Un día volvimos a intentarlo. Fue poco lo que logramos, pero, a mi juicio, fue 

bastante. Con una vocecita apenas audible nos dijo:  

--Me llamo Fransua. Soy haitiano. 

http://uprhmate01.upr.clu.edu/exegesis/ano9/v25/25_8.html
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El cuento fue acompañado de las siguientes preguntas iniciales: ¿En el cuento, 

puedes identificar algún problema social? Si es así, ¿Cuál o cuáles identificas y por 

qué entiendes que son problemas sociales? 

Con estas preguntas se daba paso a la metodología de instrucción. Su 

planificación, poco estructurada y flexible, se puede sintetizar de la siguiente forma: 

- dar a leer el cuento con las preguntas iniciales; 

- facilitar la expresión de las reacciones iniciales de los participantes; 

- promover reacciones a los planteamientos resultado de las respuestas a las 

preguntas iniciales; 

- abrir el diálogo cuestionando los fundamentos de las contestaciones y las 

reacciones iniciales; 

- el investigador desempeña el rol de observador partícipe, tanto para escoger el 

material empírico como para facilitar el proceso provocando el diálogo y la 

reflexión. 

 

El otro instrumento para la recogida del material empírico lo constituyó la 

observación partícipe. El investigador constituyó el principal observador, pero en el 

proceso los participantes enriquecieron la observación con comentarios sobre su 

proceso cognitivo, es decir, aportaron su metacognición sobre la experiencia. 

2.4 Muestra de la segunda investigación 

La muestra fue circunstancial y por conveniencia. El investigador buscó tener 

él la experiencia para conocer de primera mano las implicaciones de la propuesta. 
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Aprovechó su posición de profesor universitario y de participante por invitación como 

recurso en congresos y talleres para maestros escolares y profesores universitarios 

para constituir los grupos y someter a prueba su propuesta. No se establecieron 

criterios de selección ninguno, más allá de que de alguna forma estuviese en el campo 

de la educación formal. Es decir, podía ser estudiante de alguna rama relacionada con 

la pedagogía, ser maestro escolar o profesor universitario, ser maestro de contenidos –

ciencias, lenguajes, matemáticas, sociales, humanidades- o de artes, educación física y 

educación especial o trabajar en una de las ramas de apoyo como el trabajo social, la 

psicología o la consejería. Su grado académico –licenciatura, maestría o doctorado- 

fue irrelevante. Ni tampoco se tomó en cuenta si trabajaba a nivel escolar, 

postsecundario o universitario. 

Los contextos, en término de lugares, ambientes y diversidad, donde se trabajó 

la propuesta fueron variados. Dos fueron en salas de clase universitarias con 

estudiantes de maestría cuya composición incluía maestros y maestras de diferentes 

asignaturas y niveles, incluyendo educación especial y educación física, pero también 

de otras áreas profesionales como asistentes de oficina, técnicos de sistemas de 

información y administradores de nivel medio. Todos estudiando una maestría en 

tecnología educativa y en una clase de teorías de instrucción. En ambos casos las 

mujeres eran mayoría por más de un 80%. Estos dos grupos sumaron (24) 

participantes. Otra de las experiencias fue durante dos congresos con dos grupos 

constituidos por maestros y maestras escolares. También compuestos 

mayoritariamente por mujeres.  En estos participaron cuarenta (40) personas. Las 

otras dos oportunidades fueron con profesores y profesoras universitarias. En estos 

dos últimos grupos, aunque las mujeres seguían siendo mayoría, había una 

representación mayor de hombres. El total de estos dos grupos fue de setenta y nueve 
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(79) participantes. El total de participantes en los grupos dirigidos por el investigador 

fueron de ciento cuarenta y tres (143). En todos los casos hubo representación de 

zonas urbanas y rurales. La participación, en términos de edades, también fue variada, 

y fluctuó entre jóvenes recién graduados de universidad hasta personas mayores 

camino a la jubilación. La variedad de grados académicos cubrió desde licenciatura 

(bachillerato en Puerto Rico, graduado de universidad) hasta doctorados.  

Hubo también un caso que rompe por completo con la composición y 

circunstancias de los descritos anteriormente. Sus características fueron las siguientes. 

El grupo estuvo constituido por veinte (20) jovencitos y jovencitas de décimo grado 

que formaban la clase de ciencias de la maestra que guió el proceso. La maestra había 

pasado por la experiencia en uno de los grupos iniciales ya indicados y quedó 

impresionada por lo que había vivido. Como maestra de ciencias le vio pertinencia 

para estudiar el método científico integrado, o en función, de problemas sociales. En 

esta experiencia el investigador no participó directamente. La experiencia de este caso 

se discutirá separadamente en el apartado, 2.5 Resultados de la segunda investigación. 

2.5.  Resultados de la segunda investigación  

El primer grupo en el que se probó el cuento sirvió tres propósitos, (1) validar 

que era apropiado para generar diálogo y    reflexión sobre problemas reales, (2) 

comenzar a conocer de primera mano los retos del proceso y (3) comenzar a 

estructurar la metodología de instrucción. El procedimiento que se siguió fue el 

siguiente. 

Como única introducción se les planteó a los participantes que se quería 

demostrar una metodología de aprendizaje basado en problemas y que en ese 

momento ellos desempeñarían el rol de estudiantes. No se habló de valores ni de 
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ninguna problemática social. Se les distribuyó el cuento sólo y se les pidió que lo 

leyeran en silencio, sin hacer comentarios. 

Mientras leían el cuento se podía observar una variedad de gestos en sus 

rostros. Unos mostraban sorpresa, otros levantaban los ojos y miraban como 

preguntándose ¿qué es esto?, algunos dejaban escapar alguna expresión como ¡no 

puedo creerlo! Pasados unos minutos y estando seguro de que todos lo habían 

terminado se les preguntó si tenían algún comentario general, qué les había parecido 

el cuento. Casi al unísono surgieron comentarios que demostraron lo impactados que 

habían quedado con el cuento. Todos coincidieron, excepto una maestra de educación 

especial, que comenzaron pensando que se trataba de un animalito. La mayoría decía 

un perrito y algunos un gatito. Todos plantearon llevarse una gran sorpresa en el final. 

Parecía un gallinero de comentarios, preguntas y respuestas entre ellos mismos. ¿De 

dónde es la autora? ¿En qué país ocurre? ¡Qué terrible! ¡Qué abuso! ¡Esto es maltrato! 

¡Parece un niño abandonado! ¡Y falta de amor y cariño! Pero yo creo que no era muy 

chiquito, era un adulto o por lo menos un joven, porque se le montaban a caballo. 

¿Por qué tú no pensaste que era un animalito y desde el principio pensaste en una 

persona [dirigida a la maestra de educación especial]? 

Fue interesante la contestación de la maestra de educación especial. Ella vio 

en el cuento el comportamiento que ella encuentra a diario en su profesión hacia niños 

con impedimentos. El trato que le dan compañeritos, familiares e incluso algunos de 

sus compañeros de trabajo en la escuela. Para ella la sorpresa fue el final. 

Durante este primer momento de reacción no se entró a profundizar en ningún 

planteamiento y todas las preguntas se quedaron sin contestación, excepto por la de la 

maestra de educación especial. Se les planteó que en ese momento solo se querían las 

reacciones generales y no entrar a discutir el contenido, los valores o los problemas 
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que veían en el cuento. Sobre la nacionalidad de la autora y el país donde ocurría, la 

contestación fue que se desconocía. De hecho así era en ese momento, el investigador 

no conocía la nacionalidad y origen de la autora. Posteriormente, durante el trabajo en 

grupo, una participante entró a la web y buscó información sobre la autora. 

El investigador tuvo que hacer un esfuerzo para mantener los ánimos 

calmados y mantener al grupo en comentarios generales, sin que comenzaran a 

discutir entre sí las interpretaciones que cada uno hacía de la situación que describe el 

cuento. 

Pasados unos minutos de reacción se les pidió que se reunieran en grupos 

pequeños de tres y se contestaran las siguientes preguntas: ¿Reconoces la existencia 

de algún o algunos problemas sociales en este cuento? ¿Cuáles son? ¿Por qué tú 

entiendes que es o son problemas? 

Las instrucciones fueron que cada uno las contestase y que no tenían que 

llegar a un acuerdo. Al final dirían a todo el grupo cuál o cuáles problemas habían 

encontrado y si tenían diferencia sobre algunos de ellos. Durante los diálogos en los 

grupos pequeños el investigador se movió entre ellos una y otra vez, escuchando los 

planteamientos y las argumentaciones. De vez en cuando hizo alguna de las siguientes 

preguntas, los dejaba con ella y se movía a otro grupo: ¿Todos están de acuerdo con 

ese problema? ¿Todos están de acuerdo con ese argumento? ¿Solo ven ese o esos 

problemas? ¿No ven otros? ¿Por qué dicen que ese es un problema? ¿Ese es un 

problema o el síntoma de un problema? ¿Puedes dar un ejemplo? ¿De dónde sacas ese 

planteamiento? ¿Es tu opinión? ¿Alguien te lo ha contado? ¿Has tenido esa 

experiencia? 



  Didáctica de la consciencia social  447 

 

 

De regreso al grupo grande los problemas que se mencionaron en un inicio 

fueron los siguientes: maltrato infantil, abandono, adopción, falta de comunicación, 

falta de educación, pobreza, desnutrición, desigualdad, injusticia. Algunos de estos 

temas fueron recurrentes en los grupos. Al principio se les pidió que abundaran en 

ellos y explicaran porqué entendían que eran problemas sociales y en qué consistía el 

carácter social del problema. Al explicarlos y abundar sobre ellos fueron surgiendo 

diferencias de perspectivas sobre los mismos problemas. Unos partían de actitudes y 

valores en las personas, otros de patrones culturales y algunos los vinculaban con la 

existencia o no de legislación. 

Al inicio, en varios de los grupos, se planteó una crítica a los padres del "niño 

abandonado". Al desarrollarse el proceso e incorporarse el tema del flujo migratorio y 

de que no necesariamente era un niño esa perspectiva se fue abandonando. 

Después de un rato de diálogo en el que el investigador insistió en que se 

dieran argumentos sobre el carácter social de los problemas y preguntar si se 

reflejaban otros problemas e incluso, dirigirse directamente a algunos participantes 

negros y extranjeros, se siguieron sumando problemas sociales. La mayoría, en un 

principio, fueron parecidos a los mencionados originalmente o que se podrían 

clasificar como desprendimientos de los ya planteados.  

El investigador, que originalmente contestó que no sabía la nacionalidad de la 

autora ni si el cuento ocurría en un país en particular, inquirió sobre esta 

preocupación. ¿Es importante la nacionalidad de la autora y saber si el cuento está 

dirigido a la experiencia de un país en particular? El cuento, ¿podría ocurrir en Puerto 

Rico? Los problemas señalados, ¿ocurren en Puerto Rico?  
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Hasta éste momento los problemas se habían tratado desde una perspectiva 

general y abstracta, sin ubicarlos en contexto social alguno. Ante las preguntas del 

investigador se fueron trayendo las manifestaciones específicas de esos problemas en 

Puerto Rico. Cómo se dan, cuan grave son, si se está haciendo algo o no por parte del 

gobierno. Si hay alguna ley que atiende tal o cual problema, si se implementa, 

etcétera.  

El investigador insistió en si veían otros problemas y si ellos conocían o 

habían tenido experiencia con situaciones parecidas. Las preguntas se dirigieron 

directamente a algunos participantes. El diálogo dio un giro total cuando uno de los 

participantes, que había permanecido callado, planteó el racismo. De inmediato otro 

planteó la situación de los migrantes dominicanos en Puerto Rico. 

El participante que trajo el racismo no solo habló del racismo en Puerto Rico, 

sino que trajo su experiencia y cómo él había sido discriminado en su trabajo, tanto 

por supervisores como por compañeros de labor. Una participante negra le preguntó al 

investigador que si por eso era que él había sido insistente en preguntarle a ella y otras 

dos negras si no veían otro problema social. La contestación fue que sí, que él veía 

reflejados en el cuento xenofobia y racismo. Otra de las participantes negras 

reconoció que sí, y que ella lo había considerado pero no se había atrevido a 

plantearlo porque de inmediato le dicen que ella siempre está trayendo el tema y que 

lo hace por ser negra. 

De aquí en adelante el diálogo se volvió uno reflexivo. Se discutió el racismo 

en Puerto Rico, sus manifestaciones, a qué profundidad existe, cómo lo ocultamos, 

como se niega la negritud incluso por los propios negros, como se hace referencia al 

negro eufemísticamente con frases como “mi negrito”, “trigueño”, “prieto”,  “jabao”, 

“negro claro”, “mulato”, “indio”, “café con leche”, “oscurito” o “este muchacho 
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negro es inteligente”, “es un negro que ha sabido sobresalir”, “es un negro fino”, y 

otras. Se trajo a colación cómo en una población como la de Puerto Rico, donde es 

difícil encontrar una familia en la que no haya mezcla racial, en el censo del año 2000 

el 80.5% se identificó como blanco y solo el 8% como negro
52

.  

Igual pasó con el tema de la xenofobia. Se discutió la discriminación contra el 

dominicano, cómo se identifica a éste como negro, mientras se niega la negritud del 

puertorriqueño, cómo se hacen chistes donde se le presenta como bruto y cómo los 

participantes reafirman la xenofobia y el racismo al permitir que se hagan chistes en 

su presencia y reírse. Constantemente la discusión giraba hacia el racismo y la 

xenofobia en otros pueblos, como el de los dominicanos contra los haitianos. El 

investigador nuevamente les preguntaba si esa situación no la había en Puerto Rico y 

en sus comunidades, en sus familias y en sus centros de trabajo. 

La discusión dejó de ser abstracta y general para entrar en cómo los allí 

presentes, de una forma u otra, eran racistas y xenófobos o por lo menos dejaban 

pasar manifestaciones de ello sin intervenir, cómo no se actuaba por su erradicación. 

En este punto entonces se entró a discutir cómo podían manejar la situación desde sus 

diferentes áreas de trabajo e incluso se plantearon acciones concretas que podían 

tomar. En los participantes se pudo notar que hubo un proceso de aprendizaje 

transformador. Además de que en ese momento se reconociera por ellos cómo 

ocultaban el racismo y participaban de algunas de las manifestaciones de racismo 

oculto y de las acciones xenófobas que se habían descrito, el investigador pudo 

constatar, posteriormente, en dos participantes a los que tiene acceso frecuente, que 

tomaron acciones concretas en los lugares donde se desempeñan. 

                                                 
52

 En el censo se identificaron el 8% como negro y el 6% como de otra raza: Censo de 2000,  

http://www.census.gov/census2000/states/pr.html.  Sobre este tema puede consultarse: Blog 

ORTIZFELICIANO,  http://ortizfeliciano.blogspot.com/2009/03/racismo-de-cara-al-censo-2010.html e 

ilé blog, http://www.blog.conciencia-en-accion.org/?p=25.  

http://www.census.gov/census2000/states/pr.html
http://ortizfeliciano.blogspot.com/2009/03/racismo-de-cara-al-censo-2010.html
http://www.blog.conciencia-en-accion.org/?p=25
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Lo descrito hasta aquí fue el resultado de la primera experiencia con el 

instrumento y la metodología que se adoptó para los siguientes grupos. 

La reacción al cuento, los problemas planteados y el proceso no varió 

significativamente de grupo a grupo. Los problemas se repitieron, aunque algunos 

desde perspectivas diferentes. Otros nuevos surgieron como, el machismo, la 

homofobia, la discriminación por género y las diferencias de clase. El desarrollo de 

los diálogos también siguió un patrón similar, de lo abstracto y general a contextos 

específicos y a la reflexión personal. En todos surgió la necesidad de la acción y de 

cómo se podía contribuir a resolver algunos de los problemas. En todos el rol del 

investigador como guía fue necesario para ayudar a identificar problemas y forzar que 

se trajeran argumentos, datos y experiencias para apoyar los planteamientos. Igual fue 

necesario para mover los planteamientos de lo abstracto a la reflexión sobre sus 

experiencias, sobre la cotidianidad y sus estructuras de valores. El investigador tuvo 

que hacer intervenciones con planteamientos como, ¿No te parece que aunque tú no 

hayas tenido esa experiencia y eso no signifique lo mismo para ti, en su caso 

[refiriéndose a la intervención de otro participante] es válida esa interpretación? Su 

interpretación es producto de su contexto familiar, rural, profesional, pero el tuyo 

tiene unas bases diferentes. ¿Cuál es el trasfondo cultural de esa interpretación? 

¿Debemos permanecer neutrales ante manifestaciones de esa naturaleza en el aula? 

¿Cómo se podría atender esa situación? ¿Qué tú podrías hacer desde tu profesión y 

centro de trabajo? ¿Cómo tú personalmente podrías contribuir a su solución? 

En los otros grupos donde había maestros de educación especial, psicólogos y 

una trabajadora social que trabajaba con servicios sociales atendiendo situaciones de 

familia y maltrato infantil se dio la misma reacción sobre el cuento que tuvo la 
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maestra de educación especial del primer grupo. Desde un principio pensaron en una 

persona maltratada. 

En todos los demás grupo el racismo y la xenofobia fluyó con mayor rapidez, 

aunque siempre con mucho cuidado por los participantes en cómo lo planteaban sin 

hacer sentir mal a los negros y extranjeros presentes.  

En uno de los grupos se presentó una situación de polémica fuerte y 

apasionada, en la cual algunos se sintieron ofendidos. Uno de los participantes se 

negaba a ver racismo y xenofobia reflejados en el cuento, planteaba que se estaba 

estirando demasiado la interpretación. Para él y otro participante era problema de 

ignorancia, que era el comportamiento típico de niños, que no había ni abuso ni 

racismo ni xenofobia. Incluso una persona planteó que la conducta de la familia era 

muestra de compasión, amor y cristiandad. Otra persona veía en la conducta de poner 

lacitos “el problema actual de nuestra sociedad”, “por eso estamos como estamos” 

[haciendo referencia a la homosexualidad]. 

Los temas polémicos recibieron tratamientos y tuvieron resultados diferentes. 

En el caso de la homofobia, la persona que hizo el planteamiento inicial, indicado en 

el párrafo anterior, no se percató de que en el grupo había un homosexual. Otros sí 

estaban conscientes de ello y la contestación inicial fue de silencio y una expresión 

tímida y no argumentada de, "no necesariamente". El investigador intervino en 

diferentes ocasiones con preguntas como, ¿no te parece que estás reaccionando a 

estereotipos? ¿No te parece que ese es el estereotipo que se nos ha transmitido en los 

libros de texto y en los cuentos infantiles de que, la mujer para la casa, a barrer y criar 

niños, a ser femenina según los concursos de belleza, y los hombre al trabajo fuerte, 

ser proveedores, trabajar fuera del hogar, etcétera? ¿Tú crees que la homosexualidad 

es una poca vergüenza producto de crianza, es una mala conducta, un pecado?  En la 
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juventud actual los hombres se ponen aros y aretes en las orejas y por eso no son 

homosexuales. Los que se llaman góticos, muchachos y muchachas, se visten de 

negro, se pintan los labios de violeta, usan botas y cadenas, y no quiere decir 

necesariamente que ellos son homosexuales y ellas son lesbianas. Otros intervinieron 

presentando argumentos y refutando a la participante, pero en general fue un tema 

tratado con mucho cuidada y con expresiones breves. Nadie la apoyó abiertamente. 

La reacción mayoritaria del resto del grupo fue tratando de demostrarles, a los 

que planteaban una conducta por ignorancia, que la ignorancia no justifica la 

opresión, que precisamente en conductas culturales y en la visión de mundo 

“generalizada” se ocultaban estos prejuicios. La argumentación contra la persona que 

planteaba como positiva la conducta de la familia fue prácticamente general y ésta 

cambió de parecer y lo aceptó. El problema se mantuvo con los otros dos por largo 

rato. Tomó el giro de que no se quería reconocer que se era racista. Unos se sintieron 

ofendidos porque entendían que se había insinuado que eran racistas y otros porque el 

maltrato infantil para ellos era algo muy serio y se estaba negando. 

El investigador tuvo que intervenir en varias ocasiones para bajar los ánimos y 

mantener un clima de diálogo y respeto. Llamar la atención sobre la necesidad de 

escuchar los argumentos de los otros y reaccionar trayendo argumentos y datos, pero 

sin coraje. Que se tenía que trabajar con la diferencia, tratar de entender los supuestos 

de donde partía el otro, ser tolerante y buscar los elementos comunes. Que estaba bien 

el disentir, pero que se tenía que aprender a manejar la diferencia con el diálogo y la 

argumentación. Trajo ejemplos de posiciones que parecían diferentes y sin embargo 

estaban diciendo lo mismo, pero no se estaban escuchando o estaban reaccionando 

prejuiciadamente al uso de algún término. 
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Cuando la polémica estaba en todo su apogeo una participante, de las de 

mayor edad en el grupo, levantó la mano y preguntó si podía dar testimonio de una 

experiencia. Su testimonio se transcribe aquí libremente, no constituye la versión 

exacta de lo dicho ya que no se estaba grabando ni tomando nota en el momento. 

Mi hijo es fanático del baloncesto. Cuando ponía en la televisión los juegos de 

la MBA (equipos de EE.UU.) yo le pedía que los quitase y le argumentaba con 

frases como, eso es juego de negros, ¿cómo te gusta ver jugando a esos 

grandulones negros? Mi hijo me decía, mami tú eres racista. Yo siempre lo 

negaba. 

 Un día estoy en el colmado y una niña trigueñita [eufemismo para 

describir un negro de piel clara] me hace un comentario y yo voy a contestarle 

con un choca cinco [chocar las palmas de la mano]. Volteo y veo que la madre 

es negra. Instintivamente retiré la mano sin llegar a chocarla con la niña. 

 En ese momento me di cuenta que mi hijo tenía razón y que yo era 

racista. Desde entonces no pude dormir tranquila y entré en un proceso de 

reflexión interna para superar el trauma que me causó reconocerlo. He tenido 

que luchar conmigo misma para cambiar, me tomó tiempo, pero ¡lo he 

logrado! 

 

Con el impacto del testimonio de la participante el investigador encontró la 

forma de bajar la tensión y plantear lo difícil que es vernos a nosotros mismos y la 

importancia de la reflexión. También intervino para que se entendiese la necesidad de 

tener tolerancia para recibir señalamientos y cuestionamientos a nuestros argumentos 

y visiones de mundo, sin ofendernos y tratando de entender el punto de vista de la otra 
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persona. En ese momento resaltó cómo el mismo problema había sido tratado desde 

perspectivas diferentes y el papel que habían desempeñado para ello las diferencias 

profesiones y experiencias personales. 

Todos los grupos donde se trabajó el cuento y la metodología descrita 

estuvieron guiados por el investigador, excepto uno. Una de las participantes en uno 

de los grupos es maestra de biología de décimo grado (en Puerto Rico se divide la 

escuela en: preescolar, elemental de 1
ero

 a 6
to

, intermedia de 7
mo

 a 9
no

 y secundaria de 

10
mo

 a 12
mo

.  Posterior vienen los niveles técnicos y universitarios.). La maestra 

entendió que la experiencia que tuvo con el cuento le sería apropiada para discutir el 

método científico. Para ella, el proceso por el cual había pasado le pareció similar a la 

aplicación del método científico y que podría ser una forma diferente de tratar el tema 

con sus estudiantes. Como ella misma expresó, “deseaba demostrarles a un grupo de 

sus estudiantes de biología de 10mo grado que el método científico es utilizado en el 

diario vivir". Con esto en mente, enseñar el método científico haciendo que los 

estudiantes pasaran por una experiencia de su aplicación en la solución de problemas 

reales, lo implementó en su sala de clases con unos resultados sorprendentes. La 

maestra transcribió su experiencia a solicitud del investigador. En entrevista con la 

maestra, posterior a la lectura del texto provisto por ella, el investigador abundó en la 

experiencia. El resultado es lo que aquí se describe. Se aclara que el relato ha sido 

editado y todos los nombres de los estudiantes, la maestra y la escuela han sido 

cambiados para protección de los participantes, incluso se han omitido detalles y solo 

se presentan los aspectos generales.  

Igual que en los grupos de adultos se pensó al principio que se trataba de un 

animalito y relata la maestra que "sus caras comenzaron a sonreír y se oía el “pobre 

animalito”, “bendito”, “gracias a Dios que lo encontraron”, “ahora lo van a cuidar”. 
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Pero al continuar con la lectura sus rostros cambiaron totalmente mostrando 

desilusión, coraje, impotencia, y no faltaron comentarios como: “que infeliz”, “si los 

cogía los trituraba y les hacía lo mismo pero peor a ver si les gustaba”,  “que se creen 

ellos que son superiores"". 

Los temas iniciales fueron parecidos a los de los otros grupos, "cuando se les 

pregunto qué ellos creían la mecha se prendió por completo desde el concepto de 

racismo, falta de consideración, incultos, prejuicios, analfabetas en el sentido falta de 

conocimiento cultural, insensibilidad, que si la persona estaba en un campo de 

concentración". 

La maestra indica que después de un rato de estar tratando los temas iniciales 

ella notaba "en sus rostros que había algo más dentro de ellos, secretos bien guardados 

que deseaban decir pero no se atrevían. Pero el momento llego y comenzaron las 

lágrimas y el “profesora yo tengo que decirle algo” salieron a relucir cómo cada uno 

se identificaba con la lectura". 

A continuación los veinte secretos guardados: 

 Myrna: la cual es una estudiante tímida, retraída, que casi o nunca 

comparte con los demás comenzó a llorar descontroladamente. Su secreto ella 

había sido violada cuando apenas tenía 6 años por un vecino que la peinaba, le 

ponía lazos en sus cabellos y después la hacía comportarse como un animalito, 

mientras [....]Al tiempo ellos se mudaron y nunca más volvieron a ver a sus 

vecinos. Su temor era que todos los muchachos le harían lo mismo para 

mofarse de ella. Sus padres no saben nada de lo que le sucedió a ella a esa 

edad, y ahora con esa lectura se los daría a leer y después se sentaría con ellos 

a decirles su secreto guardado. Sus compañeros de clase la abrazaron y 
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lloraron con ella. Le demostraron su empatía y que podían contar con ellos en 

lo que fuera. La invitaron al cine y sonrió y para sorpresa acepto. 

 Fernando: joven elegante con bellos ojos verdes y muy caballeroso con 

lágrimas en sus ojos comento que se sentía prisionero dentro de su cuerpo. 

Confesó que era homosexual y sentía como el personaje de la lectura cada vez 

que tiene que disfrazarse con la vestimenta de hombre y comportarse como 

todo un caballero cuando en realidad el era una mujer por dentro. Su padre es 

homofóbico y se pueden imaginar lo resto. Hubo un silencio absoluto pero de 

pronto se escucho de uno de sus compañeros “a mí no me importa lo que eres, 

seguiría siendo mi amigo y que sus puertas de la amistad estaría abierta y las 

de su casa también”. Los demás compañeros aplaudieron y no faltaron 

también los cuenta conmigo. 

 Gisela: una niña regordeta, su sonrisa y alegría se había apagado 

hacían unos días y todos se preguntaban el porqué y la razón no se hizo 

esperar. Había descubierto que era adoptada no a través de sus padres, sino por 

una vecina y le indico a ella donde su madre guardaba los papeles de 

adopción. El comentario de que siempre hay vecinos presentados y chismosos 

no pudo faltar. Que la ilusión de que ellos eran sus verdaderos padres se había 

esfumado. No podía volver a creer en ellos porque no sabría qué otras cosas le 

tendrían oculta. Pero su compañera de clases Myrna le dijo que ellos eran sus 

padres fuesen adoptados o no, porque la tomaron en sus brazos y le han dado 

todo el amor que a lo mejor no lo recibirían si estuviera con sus padres 

biológicos. Ella reacciono y acertó con su cabeza. Le recomendaron que 

hablara con sus padres y ellos le dirían la razón, además de volverle a tener 

confianza y credibilidad.  
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 Michelle: una trigueña alta, esbelta no se quedo atrás y se levanto a 

decir su secreto. Todos se miraron porque ella es la que siempre está dando 

consejos a los demás, le dicen la psicóloga, trabajadora social, psiquiatra del 

grupo, dando apoyo, como ella podía tener un secreto. Su secreto ella está bajo 

tratamiento por alcoholismo desde hace 5 años. Hubo abrazo, aplausos, y no 

falto el sigue hacia adelante que tu puedes. 

El grupo de los ocho como le suele llamar la profesora (ellos son 

Anita, María, Juan, Pedro, Cristina, José, Ángel y Guillermo), se fueron 

parando uno a uno y fueron tomándose de la mano y como si lo hubiesen 

ensayado todos al unísono dijeron su secreto. Uno de sus padres era víctima 

del alcoholismo ya fuera su madre o su padre. No sabían cuando ellos estaban 

sobrios y lo recibían eran insultos si no les buscaban la botella de licor. 

Michelle les  aconsejó  que buscaran ayuda para ellos y para sus padres. 

 Eugenio, Graciela y Gabriela se pararon su gran secreto que uno de sus 

padres estaba en el vicio de la adicción a drogas. Para sorpresas de todos los 

padres de estos alumnos tienen una posición ejecutiva en el lugar donde 

trabajan y nunca demostraron que tuvieran ese problema con relación a las 

drogas. 

 Frances: una alumna que se identifico con el nombre del personaje de 

la lectura, quien es todo amor y muy hábil en sus manos pero con problemas 

un poco con la lectura y con una mente analítica, confesó su secreto. Ella esta 

diagnosticada con un tipo de autismo, el conocido como Asperger. El médico 

les dijo a sus padres y a ella que no se preocuparan porque ella funcionaria 

muy bien a pesar con la dificultad con la lectura. Sus padres y ella no querían 

decir nada porque no deseaban que le pusieran sobrenombres y la trataran 
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como una retardada, como suelen hacer y le hacen maldades para burlarse de 

ella. Todos quedaron asombrados, como ella podía tener ese problema y le 

rezaron su apoyo incondicional. 

 Misael: un joven que siempre esta callado y estudioso hizo su 

confesión. Esta siendo víctima de las garras de las drogas por presión de grupo 

donde él vive. No se crean que él reside en un residencial al contrario. El se 

vio en las calles, deambulando si continuaba  con el vicio que apenas estaba 

comenzando. Prometió que se alejaría porque todavía estaba a tiempo y 

recibió el apoyo de todos. 

 Wanda: esta joven siempre nerviosa y asustadiza, confesó que ha 

tenido intensiones suicidadas, que lo ha tratado pero han fallado. Ella padece 

de depresión, y esta baja tratamiento que ella no quisiera continuar con ese 

tipo de vida. Se siente sola, que no es querida ni por su familia aunque su 

familia está ahí para ayudarla. Se siente vacía, sin amor aunque si amaba. De 

pronto se levanto Guillermo y dijo que tenía otro secreto y es que hacia un ano 

que estaba enamorado de ella y no se atrevía a confesarlo por miedo de que 

ella se sintiera mal y que creyera que estaba jugando con ella. Para sorpresa 

Wanda sonrió y dijo que ella sentía lo mismo. Guillermo le ofreció su amor y 

apoyo incondicional. 

 Caroline: quien estuvo por espacio de 2 años en un hogar sustituto 

cuando tenía la edad de 7 años porque su madre estaba enferma y no la podía 

cuidar ya que su familia no estaba en Puerto Rico, fue víctima de un tipo de 

esclavitud, ella tenía que hacer todo lo de la casa a su corta edad para poder 

comer y ser considerada. Pero cuando venían a visitar los trabajadores sociales 

todo estaba bien y solían decir pero no es necesario que nos paguen porque lo 
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hacemos de todo corazón y para ayudar a la niña. Todo era mentira. Cuando 

venia visita la vestían como si fuera una payasa y era la comidilla de la visita. 

Gracias a Dios su madre se recupero de su enfermedad y esta con ella. Su 

madre no sabe lo que ella sufrió con dicha familia. Saben la razón porque ella 

fue tratada así: solo porque era negra y no era puertorriqueña. 

 Tanya: no deseaba hablar estaba callada llorando y en sus ojos pedía 

que la ayudaran porque no sabía cómo comenzar a decir eso que estaba 

guardado dentro de ella y la tenia atormentada. Se le dejo tranquila sin que sus 

compañeros la obligaran. Solo sus lágrimas lo decían. Al cabo de rato pidió 

permiso para hablar y comenzó a expresar lo que tenía guardado dentro de su 

ser, de su alma. Hace escasamente varios meses su padre se desapareció en los 

EU. Ella se lo imagina por las calles sin saber dónde ir o que le habrá 

sucedido. Solo una carta que escuetamente decía que estaba bien, que no se 

preocuparan.  Que tenía que ver la lectura con lo que le sucedía a ella, mucho. 

Su padre era veterano de la Guerra del Golfo y ella presiente que él había 

comenzado a  perder la razón a causa del conflicto en que estuvo al contacto 

de los químicos, además de haber sido herido en la cabeza. Y para no hacerles 

daño prefirió marcharse.  

No falto quien preguntara si la profesora tenía un secreto, que quisiera 

compartir con ellos. Hubo algunos que dijeron que esa era su vida privada, lo 

importante era que ella los escuchara porque les había dado esa oportunidad a 

través de la lectura. 

Ella le confesó que si tenía un secreto, y eso secreto que tenia bien 

guardado es que cada día los quería y ahora los admiraba más por la valentía y 

la confianza de abrirse hacia sus compañeros y hacia ella. 
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 Las lágrimas no le faltaron a la profesora. Ellos le demostraron a ella 

que esta juventud esta falta de que los escuchen y que les brinden la confianza. 

Por eso es que muchos actúan de manera indiferente y otros de manera 

desafiante. Solo lo que buscan ser escuchados y ser tomados en consideración 

y sentirse parte de esta sociedad. 

 Al finalizar volvió la calma, todo era sonrisas, amor, compenetración, 

solidaridad. Se respiraba el cuenta conmigo y estoy ahí para ayudarte. Se 

intercambiaron sus números de celulares y esta crearon una red de ayuda que 

no importara la hora que si alguno se sentía con necesidad de hablar que los 

llamaran. La profesora también cayó victima de esta red y consiguió un celular 

solo para esos casos (ahora recibe 20 llamadas todas las noches para desearle 

un buen descanso y pedirle la bendición.)  

 Se prometieron estar juntos en las buenas y en las malas, además de su 

lealtad hacia lo que escucharon lo llevarían esta la tumba. Que serian una gran 

familia y que siempre estarían buscándose aunque estuvieran escondiéndose 

debajo de una piedra. Ellos le prometieron a la profesora que guardarían la 

lectura como recuerdo de ese hermoso día y lo tendrían para cuando se 

sintieran alicaídos lo leerían para retomar fuerzas.  

 No faltaron los abrazos, los besos, las risas y las lagrimas de alegría. 

Ahora sus rostros habían cambiado. Estaban llenos de luz, esperanza, 

confianza. 

 Michelle se dirigió a la profesora y le comento que gracias por 

ensenarles de que en la vida el método científico es utilizado siempre porque 
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con la lectura yo les hice ir paso por paso analizando sus vidas a través de ese 

método. 

 No faltó que cuando se graduaran de escuela superior yo tenía que 

estar ahí y en todos los eventos importantes de sus vidas. En un futuro habrá 

muchas niñas que se llamaran como la profesora en honor a ella. De que le 

pongan el nombre hay que esperar que eso sea cierto. 

Cada vez que la profesora ve a este grupo de valerosos estudiantes que 

se abrieron a ella se le pone la piel de gallina; además de cómo pudo 

transformar sus vidas, además de aprender el uso del método científico en su 

diario vivir. (Según notas provistas por la maestra.) 

 

En entrevista posterior la maestra contó que los niños hablaron con sus padres, 

que los padres hablaron con ella y que varios de los niños y sus padres están 

recibiendo ayuda profesional. La maestra estableció una cuenta de teléfono móvil con 

el fin de proveerles el número a los estudiantes para que la llamaran cuando la 

necesitasen. 

2.6 Interpretación de los resultados de la segunda investigación  

6.6.1 Sobre la metodología de la segunda investigación 

En esta investigación la metodología de instrucción basada en análisis social 

crítico fue el objeto mismo de la investigación. Quedó claramente demostrado que es 

adecuada para: a) generar temas para análisis social crítico; b) promover un ambiente 

dialógico y reflexivo; c) promover cambios en la visión de mundo, en prejuicios y 

valores culturales;  d) contribuir a desarrollar consciencia social; e) sacar a flote 
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sentimientos, preocupaciones y subjetividades e, f) involucrar a los participantes en 

acción.  

La investigación permitió conocer que los retos que enfrenta el maestro crítico 

son muchos y variados.  

Resalta la necesidad de saber manejar la incertidumbre y estar preparado para 

las sorpresas. La incertidumbre se manifiesta de dos maneras. Una es la que proviene 

de las mismas condiciones históricas de la sociedad. Los problemas, los valores, los 

supuestos y los argumentos ya no cuentan con las certezas del pasado. Como se vio 

sobre la posmodernidad en los apartados, 2.1 Tecnología, globalización, educación y 

sociedad y 2.2 La condición posmoderna, este mundo cambia en procesos acelerados, 

donde se mezcla la realidad social con la virtualidad y donde se manejan 

informaciones provenientes de múltiples fuentes. En un mismo grupo se encuentran 

percepciones, incluso culturales que trascienden lo local. La composición 

multicultural dado el gran flujo migratorio y la influencia cultural de los medios 

globalizados dentro de un mismo grupo nacional hacen difícil la identificación de 

supuestos dentro de patrones culturales.  

El otro factor de incertidumbre lo constituye la sorpresa. Los temas y 

problemas están abiertos a la construcción e interpretación de significados 

individuales del texto inicial. El proceso demostró ser una caja de pandora, tanto en 

reacciones e interpretaciones, como en el reclamo de acciones posteriores. Es 

necesario que sea un maestro estudioso, lector de prensa, actualizado sobre la cosa 

pública, que demuestre tener fundamentos para sus posiciones, sepa ejercer 

autocontrol y mantener la calma (Zimmerman, 2009). 
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Otro reto que ha surgido es que el maestro crítico sea capaz de actuar con gran 

flexibilidad para dejar fluir los temas según las necesidades que plantean los 

estudiantes. Incluso para salirse de la idea original que se había hecho de lo que podía 

esperar del proceso y no forzar el tratamiento de un tema o problema social 

determinado. Dejar que fluya la cotidianidad y la problemática social desde la 

perspectiva del aprendiz, permitiendo que se manifieste la pluralidad de perspectivas 

y subjetividades. Superar las relaciones de poder tradicionales del aula y lograr que, a 

la hora de analizar un problema, se le considere por los estudiantes igual ante la 

posibilidad de diferir, como indica Zimmerman (2009), crear un lugar seguro, de 

confianza para expresar sus ideas, posiciones y sentimientos. 

Como se nota en los resultados del proceso es necesario que el maestro crítico 

modele una conducta justa en el tratamiento de los planteamientos de los estudiantes. 

Es decir, justo en considerarlos, en cuestionarlos y en darle oportunidad de expresión.  

Es necesario que el maestro sea capaz de ser empático en las situaciones 

personales que surjan. Sobre todo debe estar dispuesto a asumir las consecuencias del 

proceso al que ha dado paso. Demostrar compromiso con sus planteamientos y con 

sus estudiantes. Hacer de su discurso uno coherente y respaldar a sus estudiantes en 

las acciones que decidan tomar. Esto quedó claramente establecido en el caso del uso 

de la metodología  del cuento por la maestra y, Zimmerman (2009) lo relaciona con 

una enseñanza apasionada. 

Debe estar atento siempre a destacar la diferencia entre argumento y opinión 

(Newman, 2006), hacer notar la diversidad y a encontrar los hilos conductores en ella 

(Hargreaves, 1999). 
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Es un reto la conducción del proceso para que se supere lo teórico general y 

abstracto y se contextualice el análisis, tanto desde la perspectiva social como de la 

personal. Hacer que los estudiantes comprendan las implicaciones que tiene para ellos 

entrar en ese proceso y que resulte en un final donde lo acepten y demuestren estar 

dispuestos a actuar conforme a ello. 

2.6.2. Sobre el instrumento de la segunda investigación 

El instrumento y la metodología utilizados en la segunda investigación lo 

fueron el cuento, el proceso de diálogo y reflexión, y la observación partícipe. Los 

resultados demostraron que mediante un cuento es posible generar un proceso de 

diálogo y reflexión sobre la realidad social, traer al aula los problemas que enfrenta la 

sociedad, provocar el cuestionamiento de valores y creencias culturales, cuestionar la 

ideología hegemónica y contextualizar el contenido curricular. 

El cuento fue el vehículo para iniciar el proceso. Se puede concluir que un 

cuento en el cual no se plantean valores o un problema social explícitamente puede 

servir para iniciar diálogo y reflexión sobre valores y problemas sociales reales. El 

cuento debe tener por lo menos las dos siguientes características: 

 Suficientemente breve para que se pueda leer y comenzar a discutir dentro 

de un período lectivo. 

 Su relato, aunque plantee una situación que podría considerarse real, debe 

transcurrir sin momentos dramáticos que establezcan un clímax y un 

desenlace concluyente. No debe plantear un problema y una solución. 

Tanto el problema como la solución deben estar abiertos a interpretación, a 

poder ser construidos por el lector. 
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El proceso dejó claro que no basta con tener un cuento adecuado y leerlo para 

que el lector entre en un proceso de reflexión en el cual se sienta parte de las 

problemáticas y las soluciones que él encuentre o que surjan como parte de un 

proceso de diálogo. Es fácil trascender el planteamiento explícito del cuento, 

encontrar a partir de su lectura valores, creencias y prejuicios implícitos. Incluso, ir 

mucho más allá y hacer conexiones con situaciones y problemáticas que a otros les 

podrían parecer que no existen, y que son resultado de conexiones subjetivas con 

experiencias muy particulares. Igual que en la primera investigación quedó 

demostrado que a las personas les resulta más fácil plantear problemas, cuestionar 

fundamentos y exigir argumentos a otros o hacerlo desde una perspectiva abstracta, 

sin ubicarse ellos en la situación. La primera parte del proceso siempre demostró dos 

características: que era el monólogo de muchos que plantea Newman (2006) y que se 

trató en el apartado, 2.4.3.3 Racionalidad de fines del pensamiento crítico, es decir, 

exposición de opiniones y argumentos sin cuestionamiento de los supuestos del otro; 

y que no era reflexiva según se discutió en el apartado, 2.4.4 Pensamiento reflexivo, 

es decir, los participantes no se cuestionaban a sí mismos, no se involucraban en las 

problemáticas que planteaban, se veían como observadores externos a las situaciones 

que describían. Es necesario que pasada la lectura y el primer momento de reacción al 

cuento se pase a un ambiente de diálogo y reflexión para que se logren los fines de 

una educación transformadora, que cuestione la ideología hegemónica, que impacte la 

consciencia de sí y de su ser social. 

El planteamiento anterior lleva a una conclusión sumamente importante, tanto 

para la metodología como para el rol del maestro crítico dentro de ella, éste  no puede 

ser neutral, pasivo, observador externo, moderador para control de grupo. Todo lo 

contrario, tiene que desarrollar un rol activo y participativo, que constituye ser 
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inquisidor y formulador de preguntas adecuadas para romper el monólogo de muchos 

y mover a un diálogo y reflexión profundos. En este sentido la metodología y teoría 

de aprendizaje basado en análisis social crítico que aquí se esboza coincide con 

componentes de la investigación en acción. Sus elementos coincidentes son dos. 

Primero, que parte de una racionalidad de fines que busca producir cambio. En este 

caso busca producir cambios en la ideología de los participantes, en la actitud de éstos 

hacia los problemas sociales y en la capacidad para hacer análisis social crítico. 

Segundo, coincide con lo metodológico en dos partes fundamentales: (a) aunque es 

guiada por fines, es abierta, flexible, se adapta al desarrollo de la situación, pone en 

cuestionamiento el contenido de los fines, se desarrolla sobre la base de problemas 

poco estructurados, poco definidos, cercanos a la cotidianidad aunque en ese 

momento se está en una sala de clases; y (b) el maestro crítico es partícipe en un 

proceso de impacto recíproco entre él y los participantes. 

Ese rol activo del maestro crítico conllevó el saber hacer preguntas. Ser 

inquisidor sin provocar polémica entre él y el estudiante. La tendencia inicial entre los 

participantes fue de polemizar, de contestar el planteamiento del otro con el cual no se 

estaba de acuerdo. Esas polémicas llevan a que el maestro crítico desempeñe un rol de 

moderador y control para que la polémica no desemboque en una confrontación que, 

solo llevaría a que cada quien se atrinchere en sus posiciones y no se cuestione sus 

propios supuestos y argumentos. El proceso debe enseñar a dialogar reflexivamente, a 

ser crítico en el análisis de los planteamientos del otro y de los propios. Como se vio 

en el apartado, 2.4.3.3 Racionalidad de fines del pensamiento crítico, al trabajar el 

desarrollo de consciencia social se evita el debate y se prefiere, por ejemplo, el panel 

socrático según se ha definido en este trabajo. En el debate se busca prevalecer y en el 
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panel socrático proveer argumentos en un proceso donde se escuche y valore el 

argumento del otro. 

El proceso demostró que es imperativo que el maestro crítico sepa hacer 

preguntas. Las preguntas contribuyeron a encontrar y definir las problemáticas; a 

poner en duda, sin polemizar, los supuestos; a llevar a los participantes a ser parte de 

las problemáticas; en mover el monólogo de muchos al diálogo reflexivo, y a pasar a 

la búsqueda de soluciones y acciones. Las preguntas manejadas en el proceso 

necesitaron tener las siguientes características: 

 No ir acompañadas de una introducción planteando la oposición o el 

rechazo a la opinión, fundamento o argumento expresado; 

 Deben pedir que se abunde, provean ejemplos o que se explique el 

argumento a la luz de un ejemplo provisto por el que pregunta, como por 

ejemplo, “lo que planteas ¿es similar a tal o cual cosa?” o ¿no te parece 

que eso es lo mismo que decir tal o cual cosa? o ¿ese no es el 

comportamiento que usualmente se critica, se manifiesta, se ve en los 

jóvenes, se ve en las personas mayores, etcétera?; 

 Preguntarle si se ha tenido experiencia sobre lo planteado o proviene de 

alguna lectura o se lo han contado o es algo que está dando por válido por 

ser de uso y costumbre; 

 No preguntar a los otros si se está de acuerdo o no, sino preguntar si han 

tenido la misma experiencia o en qué ha variado; 

 Preguntarle si se tiene prueba de lo planteado o si se entiende que no hay 

suficiente información para llegar a esa conclusión.  
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Apéndice A 

Instrumento I  para describir consciencia social mediante  

la categorización de comportamientos 
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00030 

Universidad Complutense de Madrid 

Facultad de Educación 

Formación Inicial y Permanente de Profesionales de la Educación e Innovación Educativa 

Instrucciones para el instrumento de categorizar comportamientos 

Estimado participante; 

 Tienes un grupo de tarjetas, cada una representando un comportamiento, y 

ocho (8) representando ocho categorías. Además tendrás unas tarjetas adicionales por 

si necesitas añadir, corregir o enmendar comportamientos o categorías. En este 

ejercicio se está tratando de ver: Cómo caracterizan la consciencia social 

profesionales que demuestran consciencia social y que se desempeñan en tareas 

relacionadas con la educación. 

 La tarea consiste en agrupar los comportamientos de las tarjetas en las 

categorías suministradas siguiendo los siguientes criterios: 

- Agrupar los comportamientos que describen mejor cada categoría; 

- Dentro de cada categoría asignarle a los comportamientos el peso que tienen 

para describir ésta, es decir, de mayor a menor peso es característico de esa 

categoría (siendo 1 el de mayor peso); 

- Asignarle peso a las categorías según son características de consciencia social 

(siendo 1 el de mayor peso); 

- Puedes añadir categorías, eliminar o modificar las provistas para precisar tu 

visión de las categorías y de la consciencia social; 

- Explicar los criterios fundamentales generales que usaste para hacer la 

clasificación, no tienes que explicar el criterio para cada una; 

- En caso de añadir, eliminar o modificar categorías debes explicar las razones 

para ello y darle peso; 

- Se pueden añadir comportamientos por categoría si se entiende que sin él / 

ellos no se manifestaría dicha categoría, de así hacerlo recuerda darle peso; 

- Aquellos comportamientos que se entiendan no son descriptivos de 

consciencia social, son muy vagos o serían opuestos a ella podrán agruparse en la 

categoría denominada: no aplica. 
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Categoría ___ Peso_____ 

 

Está al día sobre lo que pasa política, 

económica, social y ambientalmente en 

su país y en el mundo. 

 

 

 

00030 

Categoría_____ Peso_____ 

 

Es perceptivo (ve más allá de lo 

obvio e inmediato) en los conflictos 

sociales y/o ambientales, lee entre 

líneas. 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

 

Tiene presente las relaciones de poder al 

analizar los textos y los conflictos 

sociales. 

 

 

00030 

 

Categoría_____  Peso_____ 

 

Relaciona el conocimiento científico 

y técnico con las condiciones 

sociales. 

 

 

00030 
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Categoría___  Peso___ 

 

Les formula preguntas a los estudiantes 

para cuestionar sus valores. 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

 

Se cuestiona así mismo sus valores y 

conducta. 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

 

Toma en cuenta las condiciones en que 

se dan los conflictos a la hora de 

analizarlos. 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

 

Incorpora la realidad social al salón 

de clases. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Fomenta la participación de los 

individuos en las decisiones de grupos. 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

En las soluciones de conflictos 

sociales se preocupa por los procesos, 

no solo por las soluciones. 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Sabe escuchar (tomar en cuenta lo que 

se le plantea) a todas las partes envueltas 

en un asunto. 

 

 

00030 

 

Categoría___  Peso____ 

Demuestra sentido de pertenencia 

con los grupos que trabaja. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Le da importancia a las ideas no importa 

de quien procedan. 

 

 

 

00030 

Categoría___  Peso________ 

Siente que siempre puede aprender 

de sus estudiantes y de sus 

compañeros. 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Piensa en las consecuencias sociales 

antes de actuar o tomar decisiones. 

 

 

 

00030 

 

Categoría___ Peso________ 

Es conciliador y encuentra puntos 

comunes con facilidad. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Comparte sus logros, preocupaciones y 

dificultades con sus pares. 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso_____ 

Es empático (participa emotivamente 

de una realidad ajena). 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Distingue entre sus intereses, los de los 

otros y los de la institución (estudiantes, 

compañeros, escuela). 

 

 

00030 

 

Categoría___  Peso_____ 

Promueve la tolerancia ante la 

diversidad social. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Es justo, decide tomando en cuenta las 

normas, las situaciones específicas y las 

particulares. 

 

 

 

00030 

Categoría___  Peso____ 

Es consciente de la diversidad social 

y cultural, y la toma en cuenta al 

planificar sus clases, al expresarse y 

al analizar los textos. 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Pertenece a grupos en su escuela. 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

Puede ofrecer soluciones para bien de 

un grupo. 

 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Analiza tomando en cuenta la 

relatividad histórica y cultural de los 

valores. 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

Acepta y promueve el cambio social. 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Busca comprensión de los sucesos 

históricos más que identificación y 

descripción. 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

Hace trabajo voluntario con intención 

de lograr mejoras colectivas de 

carácter comunitario, ambiental o 

político. 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Tiende a no ver las situaciones sociales 

jerárquicamente, en relación de causa y 

efecto, sino en interrelaciones 

multidireccionales buscando cómo se 

afectan los componentes entre sí. 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

Expresa ideales políticos, sociales, 

comunitarios, ambientales. 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Analiza las situaciones sociales 

buscando el proceso de desarrollo y no 

tomando las cosas como dadas. 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

Expresa sus fines personales en 

referencia al bien social. 

 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Tiende a identificar metas alcanzables y 

las logra. 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

Toma riesgos. 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Defiende sus ideas con buenos 

argumentos. 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría___  Peso_______ 

No se reconoce limitaciones, trata de 

hacer cosas que otros piensan 

imposibles. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Es impulsivo. 

 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

Diagnostica para poder planificar de 

acuerdo a la media del grupo. 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Sigue sus intuiciones después de 

analizar los pro y los contra. 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

Siempre tiene formas distintas de 

presentar los contenidos de clase. 

 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Desarrolla sus planes siguiendo las guías 

curriculares. 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

Protege el ambiente de su sala de 

clases de intervenciones externas. 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

Se mantiene al día en el contenido de 

sus clases. 

 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

Resuelve los conflictos de acuerdo a 

las normas de la institución. 

 

 

 

00030 
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Categoría____  Peso____ 

Se siente satisfecho de sus logros como 

maestro. 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría____ Peso____ 

 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría____  Peso____ 

No acepta las cosas porque lo diga la 

autoridad, cuestiona lo dado, lo que se 

presume, las normas y valores sociales. 

 

 

00030 

 

Categoría____ Peso____ 

 

 

 

 

 

00030 
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Categoría I  

Peso de la Categoría_______ 

Se cuestiona la realidad, identificando 

cuáles son y a quién pertenecen los 

intereses en conflicto reconociendo las 

relaciones sociales y de poder, 

denunciando y poniendo de manifiesto 

sus contradicciones. 

00030 

Categoría III   

Peso de la Categoría_______ 

Se acepta y practica la 

interdependencia. 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría II   

Peso de la Categoría_______ 

Se tiene consciencia de las 

consecuencias sociales de los actos 

individuales. 

 

 

00030 

 

Categoría IV   

Peso de la Categoría_______ 

Se tiene consciencia de la relación 

con el otro y se toma en cuenta los 

intereses personales, de otras 

personas e institucionales. 

 

00030 
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Categoría V   

Peso de la Categoría_______ 

Se tiene sentido de justicia. 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría VII   

Peso de la Categoría_______ 

Se tienen fines sociales (metas, 

objetivos, ideales, utopías). 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría VI   

Peso de la Categoría_______ 

Se piensa dialécticamente (consciencia 

de desarrollo, evolución, historicidad, 

complejidad y sistemas). 

 

 

00030 

 

Categoría VIII   

Peso de la Categoría_______ 

No aplica. 

 

 

 

 

00030 
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Categoría IX   

Peso de la Categoría_______ 

 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría XI   

Peso de la Categoría_______ 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría X   

Peso de la Categoría_______ 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría XII   

Peso de la Categoría_______ 

 

 

 

 

 

00030 
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Categoría________ Peso________ 

 

 

 

 

 

 

 

00030 

Categoría________ Peso________ 

 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría________ Peso________ 

 

 

 

 

 

 

00030 

 

Categoría________ Peso________ 

 

 

 

 

 

 

00030 
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Apéndice B 

Instrumento II para corroborar la consciencia social y el 

perfil de los expertos 
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00030   

Universidad Complutense de Madrid 

Facultad de Educación 

Formación Inicial y Permanente de Profesionales de la Educación e Innovación Educativa 

 

Estimado participante; 

 

 Actualmente curso estudios conducente a un grado doctoral en el programa, 

Formación Inicial y Permanente de Profesionales de la Educación e Innovación 

Educativa, de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid. En 

esta fase estoy desarrollando una investigación sobre: Cómo caracterizan la consciencia 

social profesionales que demuestran consciencia social y que se desempeñan en tareas 

relacionadas con la educación. 

 Tú estás leyendo esta carta porque entiendo que llenas por lo menos dos de los 

siguientes criterios: 

 Características de los sujetos de la primera fase:  

1) se les considera que poseen consciencia social por: los intereses que demuestran; 

expresiones públicas sobre situaciones sociales; participación política o 

comunitaria y/o pertenecen a grupos de presión, cívicos o religiosos que realizan 

trabajo con jóvenes o sectores marginados (drogadictos, mujeres, negros, 

inmigrantes, con impedimentos, homosexuales, otros); 

2) son o han sido profesores universitarios en facultades de educación (a tiempo 

completo o parcial); 

3) trabajan en instituciones o propuesta que promueven el desarrollo de alguno o 

varios de los componentes del sistema educativo (superintendentes, directores, 

maestros, estudiantes, padres, trabajadores sociales, consejeros) o trabajan por 

cambios en el sistema educativo de Puerto Rico, ya sea en la metodología 

educativa, el currículo o la administración;  

4) trabajan, han trabajado o han sido consultores con el Departamento de Educación 

en áreas académicas o de investigación. 

5) son maestros en la práctica, directores, superintendentes o el del componente de 

apoyo escolar en Puerto Rico; 

6) tienen preparación académica en pedagogía. 

 

  

 En esta investigación no se está evaluando tu persona, ni la institución en que 

trabajas o el programa de formación de maestros con el que te encuentres vinculada(o); la 

investigación busca conocimiento tácito, es decir, cómo piensan sobre el tema personas 

que se desempeñan en el dominio de la educación. Tu participación será una contribución 

importante para elaborar una escala de valores y categorías a usarse en el análisis 
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posterior de datos que, se recogerán en otra fase, con otra población, y que lleva por 

título: 

Preparación de Profesionales de la Educación en Formación para el Desarrollo 

de Inteligencia Creativa y Consciencia Social en sus Futuros Estudiantes 

  

Tú participación es voluntaria y confidencial y la puedes retirar en cualquier 

momento que entiendas debas hacerlo. 

 Desde ahora te quedo agradecido por tu cooperación, atentamente; 

 

Federico Cintrón Fiallo 
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00030 

Universidad Complutense de Madrid 

Facultad de Educación 

Formación Inicial y Permanente de Profesionales de la Educación e Innovación Educativa 

 

Instrumento II para corroborar la consciencia social y definir el perfil de los expertos 

 

1) Fecha __________ 2) Nombre__________________________ 3) Género: M _____ F _____ 

 

4) Edad:  Igual o mayor que: 18 ____  23 ____ 28 ____  33 ____ 38 ____ 43 ____

 48 ____  

 53 ____ 58 ____ 63 ____ 68 ____ 

5) Preparación académica más alta que has obtenido:  

Bachillerato____ Maestría____  Doctorado ____  Otra 

_____________________ 

Marca todo lo que aplique: 

6) Soy profesor en la(s) facultad(es) de educación: 

 a. ________________ Jornada: Completa_____ Parcial____  

 b. ________________  Jornada: Completa_____ Parcial____ 

7) He sido profesor en la(s) facultad(es) de educación:  

 a. ________________  Jornada: Completa____  Parcial____ 

 b. ________________ Jornada: Completa____  Parcial____ 

8) Trabajo con institución o propuesta que promueve el desarrollo de alguno o varios de los 

componentes del sistema educativo (superintendentes, directores, maestros, estudiantes, padres, 

trabajadores sociales, consejeros) o trabaja por cambios en el sistema educativo de Puerto Rico, 

ya sea en la metodología educativa, el currículo o la administración. Menciona: 

__________________________________________________________________________ 

9) Trabajo con el Departamento de Educación en áreas (menciona): 

 Académicas_______________________________  Pasado____ Presente____ 

 Investigación______________________________  Pasado____ Presente____ 

 Administrativa_____________________________  Pasado____ Presente____ 
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 Consultor_________________________________  Pasado____ Presente____ 

10) Soy: a) maestra(o) en la práctica (K-12) _____ b) directora(o) escolar (K-

12) _____ 

 c) superintendente escolar _____   d) trabajadora(o) social 

escolar _____ 

 e) consejera(o) escolar _____ 

11) Tengo preparación académica (cursos) relacionados con educación: Sí _____

 No_____ 

12) Tengo relación con: 

 a) luchas políticas  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 b) ambientales  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 c) comunitarias:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 d) pro jóvenes:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 e) homosexuales:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 f) lesbianas:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 g) mujeres:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 h) drogadictos:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 i) negros:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

 j) emigrantes:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 
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 k) con impedimentos:  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En el 

presente___ 

 l) Otra(s):  Como activista ___  De apoyo___  En el pasado___  En 

el presente___ 

13) Deseo comentar: _________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 
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Universidad Complutense de Madrid 

Facultad de Educación 

Formación Inicial y Permanente de Profesionales de la Educación e Innovación Educativa 

 

II.1.a 

Menciona diez cosas o situaciones que te llenan o llenarían de satisfacción y ordénalas 

según la prioridad que tienen para ti. [1= mayor prioridad, 10= menor prioridad] 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

II.1.b 

Menciona diez cosas o situaciones que te disgustan y ordénalas según la prioridad que 

tienen para ti.  

[1= mayor prioridad, 10= menor prioridad] 
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II.2.a 

Describe la situación de mayor satisfacción que te haya ocurrido en tu vida y explica 

porqué lo fue. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

II.2.b 

Describe la situación de mayor satisfacción que te podría pasar en esta etapa de tu vida y 

explica porqué la consideras así. 
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II.3.a 

¿Puedes pensar en un mundo mejor? ¿Cuál sería tu sociedad ideal? Puedes incluir 

elementos económicos, políticos, sociales, ambientales, culturales, personales y/o 

religiosos, además de aquellos otros que tú creas necesarios. Piensa que son superables o 

no existen trabas para lograr ese mundo o sociedad ideal. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

II.3.b 

¿Cómo visualizas a Puerto Rico dentro de cincuenta años? 
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II.4 

Para esta investigación cultura se entiende como: todo aquello que caracteriza el 

comportamiento, organización social, producto y forma de pensar de un grupo en todos 

los quehaceres de su vida y que refleja historicidad, tanto en la acumulación de creencias 

y patrones de conducta, como en su carácter evolucionista, y que está mediatizada por su 

contexto e infraestructura física; y que permite identificar a sus miembros como tales, 

pero que no es totalmente homogénea y encierra diferencias, particularidades y luchas, 

individuales y grupales. La ideología es parte de la cultura. Mientras los productos 

(pinturas, libros, teorías) del arte, la literatura, la filosofía, la psicología de un pueblo o 

grupo son elementos que constituyen y manifiestan parte de la cultura de éste, la 

ideología es esa motivación, inspiración, idea, principio o valor que guió 

conceptualmente el concebir y desarrollar el producto. Ese marco de referencia 

ideológico puede tener fundamentos científicos, reflejar la realidad en la medida que sea 

posible, puede contener ideas erróneas, verdades y medias verdades. 

Menciona diez cosas que cambiarías de la cultura actual y explica porqué las cambiarías. 
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Apéndice C 

Ejemplo: Teoría de Aprendizaje Basado en Análisis Social 

Crítico (ABASC) 
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Título de la teoría de instrucción:  

Aprendizaje Basado en Análisis Social Crítico (ABASC). 

Objetivos:  

 Desarrollar un proceso que contribuya a formar consciencia social en los 

estudiantes; 

 Que el estudiante se involucre en un proceso crítico de la ideología 

hegemónica;  

 Que el estudiante se involucre en un proceso reflexivo que cuestione y rete sus 

marcos de referencia; 

 Que contribuya a desarrollar en el estudiante habilidades, actitudes y destrezas 

de pensamiento para el manejo de problemáticas sociales: capacidad de 

diálogo y reflexión, metacognición, pensamiento social crítico, pensamiento 

crítico metodológico, pensamiento complejo, actitud crítica fundamentada, 

valores de bien común, consciencia de su ser social, manejo de la 

incertidumbre y creatividad en la toma de decisiones.  

Precondiciones de la teoría:  

 Requiere que el maestro y la maestra crítica desarrollen un ambiente de 

comunidad de aprendizaje donde se fomente la confianza para que el 

estudiante disienta de él y ella, rompa con los roles de poder tradicionales en 

el aula, modele un comportamiento crítico, flexible, tolerante, dialógico y 

reflexivo, sea coherente en su discurso, justo en el tratamiento de los 

planteamientos disidentes, demuestre compromiso y empatía con sus 

estudiantes. 
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 De un/a maestro/a crítico lector, que se mantenga al día tanto en el contenido 

de su materia como en la actualidad política y social. 

 El maestro crítico debe poseer las habilidades, actitudes y destrezas de 

pensamiento para el manejo de problemáticas sociales que se espera se 

desarrollen en el estudiante.  

Valor de la teoría:  

 Está pensada dentro de una racionalidad de fines sociales que busca el bien 

común. 

 Contribuye a la formación de ideología contestataria y de trabajo por el 

cambio social. 

 Desarrolla destrezas de análisis, actitud crítica y consciencia social necesarios 

para un ciudadano democrático, crítico y participativo. 

 Trabaja mediante el diálogo, la reflexión y la metacognición. 

 Contribuye a un currículo guiado por fines sociales.  

 Incorpora la política y la problemática social al aula. 

 Se trabaja con la diversidad, la tolerancia, la empatía y la solidaridad. 

 Se trasciende la opinión, la costumbre, la tradición, lo esquemático, lo formal, 

lo estructuralista y lo hegemónico, se incorpora la complejidad y la 

subjetividad, y se trabaja con argumentos y evidencias. 

 La subjetividad, el método científico y la cotidianidad se trabajan 

integradamente. 

 Inicia un proceso que sirve de punto de partida para investigaciones y 

proyectos. 

Metodología: 
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 Selección de un texto adecuado para traer el mundo real al aula e iniciar el 

análisis social crítico. 

 Desarrollar el diálogo y la reflexión como metodología de análisis. 

 Usar la dialéctica como metodología de análisis. 

 Usar la pregunta como instrumento para generar y profundizar el diálogo y la 

reflexión. 

 Trascender lo teórico, lo general, lo abstracto, y contextualizar la discusión en 

la realidad social y personal. 

 Trascender la opinión, exigir argumentos y buscar soluciones. 

 Buscar el planteamiento de soluciones a las problemáticas discutidas y las 

posibles acciones que los participantes, individualmente o como grupo podrían 

emprender como compromiso de trabajar por las soluciones. 

Contribución principal: 

 La educación se convierte en un espacio de lucha ideológica. 

 Reta la educación como aparato ideológico del estado, como reproductora de 

opresión e injusticia social. 

 Promueve el cambio social. 

 Hace de la educación un espacio para la práctica de la democracia 

participativa crítica. 

 Incorpora fines sociales y rompe con la racionalidad técnica. 

 Hace de la educación un lugar para la formación consciente de identidades 

sociales y culturales. 

 Hace consciente lo inconsciente: ideología, valores, creencias, supuestos, 

prejuicios, identidades. 
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 Hace del proceso educativo uno pertinente y significativo. 

 Hace de la formación ética y del carácter una prioridad. 

 

Ejemplo del desarrollo de la teoría como un diseño de la instrucción: 

Materia:  

Esta teoría puede ser usada en cualquier materia. Clases de humanidades, sociales 

e historia usualmente tocan temas sociales y políticos. El uso de esta teoría contribuye a 

que no se traten solo desde una perspectiva teórica o histórica, sino que se contextualicen, 

se actualicen y se hagan pertinentes al estudiante. En otras clases como geografía, 

ciencias naturales y matemáticas ayuda a relacionar su contenido en función del bien 

social y no como conocimiento neutro independiente de la política. Comprender la 

necesidad de pensar el planeta tierra como parte integrar del habitad y del bienestar de la 

humanidad. Ver las ciencias en función del desarrollo humano y de combatir los males 

que aquejan al mundo y no en función de la guerra como medio de incrementar el poder, 

la explotación y la desigualdad. En cursos destinados a las artes del lenguaje, al 

aprendizaje de idiomas extranjeros y a las artes visuales y plásticas su metodología 

contribuye al desarrollo de la comprensión de lectura, a darle sentido al aprendizaje, a 

motivar a los estudiantes, a proveerles temas para el desarrollo de la creatividad, la 

redacción, la oratoria y el teatro. La materia en que se usará y los objetivos cognoscitivos 

específicos de corto plazo se tomarían en cuenta a la hora de seleccionar el contenido del 

texto. 

Nivel educativo:  

Como toda metodología didáctica se tendrá que tomar en cuenta el nivel educativo 

y la edad de los estudiantes. Criterios determinantes serán el vocabulario, la complejidad 

y la dificultad que ofrezca el texto para su lectura y comprensión. También habrá que 
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pensar cómo se formulan las preguntas que, en unos casos podrán ser más dirigidas y en 

otros más abiertas. El nivel de compromiso y acción también tendrá que pensarse en 

relación a la edad de los estudiantes y la posibilidad práctica de su realización. Los temas 

a tratar y los cuestionamientos tienen que considerarse desde la perspectiva de que 

mientras más nos colocamos en los niveles primarios se está trabajando con niños en 

formación, que poseen pocos o ningún argumento para sus creencias, que cuentan con 

muy pocas o ninguna herramienta para manejar frustraciones y choques ideológicos con 

sus padres y amigos, pero que al mismo tiempo están en una edad donde se están 

formando sus identidades, su carácter y su ideología. Es la edad también donde se habla 

con gran franqueza, no se ha aprendido a disfrazar y suavizar la crítica, como hacen los 

adultos, y se puede ser cruel al decir las cosas como las ven. Exige del y de la maestra 

mayor conocimiento del desarrollo psicológico de los estudiantes de esas edades que en 

los grados superiores. Como se vio en el caso del grupo de décimo grado, la metodología 

abre una caja de pandora que podría requerir compromisos del y de la maestra más allá de 

lo curricular y la intervención de profesionales como psicólogos y trabajadores sociales. 

Objetivos generales:  

El estudiante,  

- Mediante el diálogo y la reflexión analizará críticamente problemáticas 

sociales y los marcos ideológicos que las sustentan; 

- Experimentará el uso del método científico en problemas sociales no 

estructurados ni claramente definidos; 

- Contrastará sus creencias, supuestos y valores con los otros que presenten el/la 

maestro/a y sus compañeros y compañeras. 

- Valorará nuevos elementos para incorporar a su marco ideológico. 

Texto de clase:  
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En este apartado se debe destacar lo que hace a la lectura apropiada para los 

objetivos expuestos y se trata de prever lo que se entiende serán temas que se pueden 

suscitar. Esto último con el fin de prepararse para el tratamiento de esos temas y tomando 

en cuenta lo planteado en el apartado sobre el nivel educativo y la edad de los estudiantes. 

Se selecciona el cuento El Llegado (ver apartado, 2.3 Instrumento y desarrollo de 

la segunda investigación), pero podría ser cualquier otro que reúna características 

similares. Es un relato breve, una página, que describe una situación. No expresa 

explícitamente valores, ni conflicto social, ni solución a un conflicto. Sin embargo el 

relato es impactante y provocador. Puede relacionarse con varias problemáticas sociales. 

El/la maestro/a hace una primera identificación de aquellos temas/problemáticas sociales 

que le provoca. En este caso fueron los siguientes, pero podrían surgir otros: racismo, 

xenofobia, migración, pobreza. 

Desarrollo de la clase: 

Se les distribuirá el cuento con las instrucciones de que lo lean en silencio. 

Leído el cuento se les deja expresar libremente sus reacciones iniciales. 

Si el grupo es grande se divide en grupos pequeños de tres o a lo sumo cuatro 

estudiantes y se les asigna la tarea de que planteen aquellos problemas sociales que les 

suscita la lectura. No se pide en términos de planteados, mencionados o trabajados en el 

texto. Se busca reacción subjetiva, que se manifiesten las preocupaciones personales, 

podría surgir un tema que aparentemente no tiene relación ninguna con el texto. No se 

busca el análisis del cuento ni comprensión de lectura. Cuando termine este proceso el 

grupo pequeño informará todos los temas que surgieron y la reacción a cada uno de ellos. 

Si hay un tema común o sobre el cual hay consenso así se informa sin dejar de mencionar 

si hubo disidencia. No vienen obligados a ponerse de acuerdo. Se les pide que se planteen 

argumentos, datos o ejemplos que sustenten sus problemáticas. 
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Ya en el grupo grande cada grupo pequeño hace su exposición y se les pide a los 

otros que reaccionen a lo planteado, pero moderando el intercambio para dar oportunidad 

a todos los grupos a que hagan su informe. Se puede comenzar por preguntar en qué otro 

grupo surgieron las mismas problemáticas y cómo ha diferido el tratamiento de éstas. Si 

son muchas y muy diferentes las problemáticas que surgen, se puede tomar notas de ellas 

para después ir cuestionando sus supuestos una por una. Si son pocas o se pueden agrupar 

en dos o tres problemáticas mayores, se pueden tratar al mismo tiempo. 

En el proceso de diálogo y reflexión no se puede perder la perspectiva de que en él 

se den las siguientes cosas:  

 Se supere el tratamiento teórico general y de un otro abstracto o lejano y se 

contextualice en la comunidad, la sociedad y el país de los participantes. 

 Las problemáticas se vinculen a la vida y cotidianidad de cada participante. 

 El guía y la guía no oculten su ideología. 

 Se denuncien los planteamientos que sustenten prejuicios, discriminación, 

opresión, inequidad, guerrerismo e injusticia. 

 No se ofenda o agreda a ninguno de los participantes. 

 Se sea empático y solidario con quien lo necesite. 

 Se busque compromiso y acción por el cambio social e ideológico. 

Cierre:  

El proceso puede dar paso, tomando en cuenta objetivos educativos del nivel 

escolar donde se aplica y la edad y posibilidades prácticas de implementación, a acciones 

de denuncia, divulgación, educación y solidaridad que pueden incorporar varias de las 

siguientes cosas: lanzar una campaña educativa en la institución y fuera de ésta; llevar a 
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cabo una acción de solidaridad; escribir una monografía, un ensayo, una canción, una 

poesía, un guión para cine o teatro; desarrollar una coreografía; hacer una investigación; 

desarrollar algún tipo de proyecto y otras que pueden ser individuales o en grupo. 

Preguntas guías:  

A continuación algunas preguntas guías. Las preguntas se pueden contestar en el 

orden planteado, en otro orden, por separado o mezcladas, pero todas las preguntas deben 

ser contestadas con argumentos. Se deben contestar teniendo en mente solucionar el/los 

problemas encontrados, no como un mero ejercicio de clase, sino como una solución a 

implementarse en la institución y fuera de ésta. Sus soluciones deben divulgarse y se 

deben tratar de poner en práctica. Las preguntas se han bosquejado para destacar la 

relación de éstas con el método científico, pero no tienen que tratarse necesariamente en 

ese orden. Igual se puede encontrar relación con una metodología basada en el 

constructivismo y en el procesamiento de la información que desarrolló el Dr. Ángel R. 

Villarini Jusino, y que fue adoptada por el Departamento de Educación y es enseñada por 

las escuelas de pedagogía de Puerto Rico. Villarini (2003) la denominó ECA 

(Exploración, Conceptualización y Aplicación) y la resume así: 

La creación de las condiciones que fomentan el aprendizaje auténtico, la puesta en 

práctica de la mediación educativa es lo que se persigue con el uso de la estrategia 

de exploración, conceptualización y aplicación (ECA) (Villarini, 1986b, 1987a, 

1991a). La estrategia de enseñanza ECA es un marco conceptual general para 

plantear problemas, determinar necesidades y tomar decisiones educativas de 

manera experimental, sistemática, creativa y crítica con relación a la planificación. 

La estrategia permite organizar el proceso de aprendizaje en fases que dan 

pertinencia y activan el potencial de crecimiento intelectual del estudiante. La 

estrategia permite precisar objetivos instruccionales a la luz de los intereses y 
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necesidades de los estudiantes surgidas en el proceso instruccional mismo. 

Permite además, organizar el proceso de enseñanza simultáneamente como un 

proceso de evaluación y retrocomunicación. 

La estrategia general de enseñanza ECA es un plan general de actividades 

o interacciones entre docente y estudiantes dirigido a suscitar aprendizaje y 

desarrollo humano de habilidades. El plan se elabora a partir de la identificación 

de las condiciones que propician el aprendizaje; consiste en recrear dichas 

condiciones en el salón de clases a través de las interacciones y comunicaciones 

entre docente y estudiantes. 

La estrategia se divide en tres fases o momentos. En la exploración, el 

docente a través de una situación o problema pertinente provoca el pensamiento 

de los estudiantes y activa su experiencia previa relacionada con los objetivos y 

contenido de la unidad instruccional bajo estudio. Esto permite que tanto el 

estudiante como el docente puedan diagnosticar las necesidades, limitaciones y 

potencialidades de conocimiento, destrezas y actitudes del estudiante. Este 

diagnóstico permite reconocer la pertinencia del objetivo educativo y la base para 

su logro. 

A partir del diagnóstico de la exploración, se lleva a cabo el proceso de 

conceptualización, es decir de procesar información y construir conocimiento 

(conceptos, destrezas y actitudes). Esta construcción ocurre a través de un proceso 

interactivo. Es a través de su propia actividad de lectura, diálogo, inquirir, trabajo 

cooperativo, etc. que el estudiante, con la guía del docente, construirá los 

conceptos. Finalmente en la fase de aplicación, el docente coloca al estudiante 

frente a nuevas situaciones o problemas que deberá analizar y solucionar al 
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transferir y aplicar el conocimiento construido o las destrezas y actitudes 

desarrolladas. (negrillas en el original) 

 

Sin embargo, la metodología aquí expuesta se distingue del método científico y de 

la estrategia ECA en los siguientes aspectos:  

 en el énfasis puesto en el tipo de problema y en su tratamiento reflexivo,  

  en que los problemas son generados por el estudiante,  

 en los fines sociales que le dan vida,  

 en que su objetivo principal no es el aprendizaje de un procedimiento aunque 

éste se dé como un resultado secundario,  

 en el tipo de acción que plantea y  

 que no se plantea sobre la base de un esquema rígido que debe ir por etapas 

claramente definidas y que constituyen requisitos previos para pasar a la otra.  

 

La teoría, Aprendizaje basado en análisis social crítico, plantea el desarrollo de 

un ambiente de diálogo tipo conversación informal, pero con la profundidad de la 

reflexión y el fin de lograr transformación ideológica en sus practicantes. Las preguntas 

fueron las siguientes, pero es bueno repetir que aquí se presentan agrupadas por 

categorías para mostrar su relación con el método científico, pero no se plantearon de esta 

forma ni necesariamente en esta secuencia: 

I. Definición del problema: 
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A. ¿Reconoces la existencia de algún o algunos problemas sociales en este 

cuento? ¿Cuáles son? ¿Por qué tú entiendes que es o son problemas? 

B. ¿El o los problemas se encuentran solo en el cuento o el cuento es un reflejo 

de problemas reales de la vida diaria? ¿Se encuentran en tu comunidad en el nivel 

nacional, regional y local? Da ejemplos, explica. 

C. ¿A quién o quiénes afecta el/los problemas? ¿Alguien se beneficia de la 

existencia de ese problema? ¿A quiénes perjudican? 

 

II. Conocimiento sobre el/los problemas: 

A. ¿Qué sabes sobre el/los problemas identificados? ¿Por qué lo sabes? 

B. ¿Qué quisieras saber? ¿Por qué te interesa saber eso? 

C. Si te plantearas tratar de resolver alguno de los problemas encontrados ¿qué 

necesitarías saber que te podría ayudar a resolver el problema? ¿Cómo te 

ayudaría? 

 

III. Causas del problema: Explica. 

A. ¿Qué o cuáles causas históricas posibles puedes identificar? ¿Cómo se 

relacionan con el/los problemas? ¿Existe más de una causa?  

B. ¿Qué tipo de condiciones actuales contribuyen a mantenerlo? ¿Cuáles a 

superarlos? ¿Cuáles son de tipo personales, sociales, económicas, históricas, 

culturales, políticas y educativas?  

C. ¿Hay relaciones de poder que contribuyen a la existencia de esos problemas? 
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IV. Soluciones: 

A. ¿Puedes proponer alguna solución? ¿Por qué tú entiendes que es una solución? 

B. ¿Hay solo una solución? ¿Por qué sí? Si hay más de una, ¿cómo se relacionan 

entre sí? 

C. ¿Todas las soluciones son del mismo tipo? ¿De qué tipo son? ¿Por qué no son 

de otro tipo? 

D. ¿Alguno de los problemas encontrados no tiene solución? ¿Por qué piensas 

que no se puede solucionar? 

E. ¿A quién le convendría resolver el problema y a quiénes no? 

F. ¿Necesitas hacer una investigación para encontrar la solución? 

 

V. Obstáculos: 

A. ¿Qué obstáculos entiendes existen para solucionar el problema? ¿Por qué son 

obstáculos? 

B. ¿Cómo solucionarías esos obstáculos? ¿Hay algún obstáculo que no se pueda 

resolver? ¿Por qué? 

C. ¿Está en tus manos contribuir a superar el obstáculo? ¿Cómo? 

D. Si la solución de algún obstáculo no está en tus manos, ¿en manos de quién 

está? ¿Qué o quiénes se necesitarían para superarlo? ¿Quiénes se opondrían? 

 

VI. Conclusión y propuesta 

A. ¿Cuál es tu conclusión sobre el/los problemas encontrados? 
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B. ¿Qué propones hacer para solucionarlos? 

C. ¿Cuál será tu próximo paso? 

 

Criterios mínimos para la evaluación del proceso mediante una escala de 

desempeño: 

1. Se generaron problemáticas sociales. 

2. Se trascendió lo teórico, general y abstracto y se contextualizaron las 

problemáticas con la realidad social del momento y la cotidianidad personal, 

profesional y laboral de los participantes. 

3. Se dio un ambiente dialógico y reflexivo. 

4. Se cuestionaron los supuestos de cada planteamiento. 

5. La reflexión llevó al planteamiento de interrogantes más allá de las 

directamente vinculadas a las problemáticas tratadas. 

6. La profundidad de la reflexión demuestra un proceso transformador en los 

participantes en las áreas cognoscitiva y afectiva. 

7. Se establecieron relaciones con contenidos no explícitos en el texto y se 

trascendió lo obvio. 

8. Hubo pensamiento complejo, no lineal. 

9. Se pueden encontrar contestaciones a las preguntas guías. 

10. Todos los presentes participaron críticamente. 

11. Se mantuvo el respeto y la tolerancia a la disidencia.  

12. Se manifestó empatía y solidaridad. 
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13. Se plantearon acciones para cambiar las problemáticas tratadas. 

14. Hubo planteamientos novedosos y creativos. 
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EPÍLOGO 
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Se presentan en este apartado, como epílogo de este trabajo, unas conclusiones 

generales que cubren las dos investigaciones. En sus respectivos apartados se discutieron 

tanto la metodología como el contenido de los resultados. Ambos aspectos, lo que 

buscaba la investigación así como el método usado, han provisto información importante 

para tomar en cuenta tanto en el contenido como en la metodología de futuras 

investigaciones. 

La investigación realizada y los resultados obtenidos han sido importantes por 

varias razones. Se podría comenzar por mencionar el estudio que ha contrastado 

pensamiento crítico, teoría crítica y pedagogía crítica. Aunque este tratamiento no es 

novel como tal, si lo es en la medida que profundizó su relación y dio base al 

planteamiento del pensamiento social crítico, base a la vez de la teoría de instrucción con 

que concluye el estudio, la teoría de Aprendizaje Basado en Análisis Social Crítico 

(ABASC) . El otro aporte ha sido poner en perspectiva la relación entre inteligencia, 

creatividad, consciencia social, cotidianidad y vida política, lo cual es de por sí un 

enfoque original que levanta retos e interrogantes que implican se siga estudiando. 

Coherente con la base filosófica del estudio se proyectan áreas de acción para asumir 

responsabilidad en actuar por una formación  de ciudadanos democráticos y críticos que 

trabajen por el bien común. Tres áreas para la acción y el estudio futuro se destacan: a) la 

formación inicial y permanente del profesorado; b) la vinculación de la educación formal, 

informal y de distintos niveles, al rol dialéctico de la organización política de viabilizar y 

formar que se contiene en el planteamiento de la democracia participativa crítica y c) una 

teoría de instrucción para el desarrollo de pensamiento social crítico. 
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Retos para la formación inicial y permanente del profesorado 

puertorriqueño 

Partiendo de la revisión de literatura en el, 2. Marco conceptual, así como de los 

resultados de la primera investigación, se puede concluir que para la sociedad actual es 

importante que el individuo esté capacitado para participar en ella como un ser consciente 

de su existencia social, capaz de reflexionar sobre los aspectos políticos, sociales, 

económicos y culturales, tomar posiciones y actuar críticamente por la justicia social y 

contra la opresión. Ser consciente significa comprender su situación en las relaciones 

sociales, saber dónde está el poder y a qué intereses responden las condiciones sociales, o 

sea, librarse de la ideología hegemónica, resistirla y luchar para cambiarla. Que se tome 

partido y actúe constituye la base para que individuos libres convivan en democracia y se 

logren cambios hacia la justicia social. Este ser humano consciente se hace cada vez más 

urgente por las condiciones del mundo que se han planteado en la descripción de la 

posmodernidad al principio del trabajo. 

Desde la perspectiva psicológica, se ha encontrado que lidiar con las condiciones 

sociales requiere de un ser humano que, además de inteligente, pensador crítico y 

creativo, sepa usarlas para el bien común. Que, el resultado de la acción inteligente, 

crítica y creativa, es un balance entre adaptación a, formación de y selección del 

ambiente. 

Este trabajo ha estado motivado por la pregunta, ¿qué es necesario en educación, 

para desarrollar ciudadanos que actúen por el bien común de la sociedad, de una sociedad 

cada vez más democrática, libre, sin opresión, justa y en paz? La contestación teórica fue, 

educar para la consciencia social.  La revisión de literatura apuntó a que conceptos como 
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consciencia social tienen una fuerte carga cultural e ideológica. La primera investigación 

contextualizó cultural y profesionalmente el concepto. 

  Con los resultados de la primera investigación se pueden emprender otras tareas y 

otras preguntas de investigación, algunas podrían ser: 

 ¿Cuáles son los elementos específicos, ideológicos y culturales, que 

contribuyen y obstaculizan el desarrollo de consciencia social en Puerto 

Rico? 

 En el conflicto entre globalización y lo local nacional, ¿cómo se afecta el 

desarrollo de consciencia social? 

 Ante los procesos de globalización y regionalización (UE, MERCOSUR, 

Comunidad Andina de Naciones y otras) ¿cómo se define consciencia social? 

 ¿Cuál es la preparación, en Puerto Rico, de profesionales de la educación en 

formación para el desarrollo de consciencia social en sus futuros estudiantes? 

 ¿Preparan en Puerto Rico los programas de formación de maestros a sus 

estudiantes para que desarrollen consciencia social en sus futuros 

estudiantes? 

 ¿El currículo del Departamento de Educación de Puerto Rico contempla  el 

desarrollo de consciencia social en los estudiantes del sistema público? 

 ¿Los maestros del sistema escolar público de Puerto Rico promueven el 

desarrollo de consciencia social en sus estudiantes? 

Retos ante el planteamiento de Democracia Participativa Crítica  

El marco conceptual que ha orientado este trabajo ha sido un entramado de 

muchas teorías, estudios, investigaciones e interpretaciones. Entre ellas vale destacar, 
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como aportación adicional, los planteamientos que trascienden el ámbito escolar de la 

educación formal y ata el proceso de formación del ciudadano con consciencia social 

crítica con la cotidianidad y la administración política de la sociedad.  

Tradicionalmente los estudios sobre pensamiento crítico metodológico diferencian 

en la práctica la adquisición del conocimiento de la ejecución de éste en la vida social. 

Asignan a los ambientes académicos, como la escuela y la universidad, el rol formador. 

Se da por sentado que el aprendizaje y desarrollo de sus metodologías y destrezas en el 

aula llevarán al estudiante a que las aplique como profesional y ciudadano. En todo caso, 

el traer el mundo real al aula se considera el vínculo para que se practique cómo se aplica 

en la vida diaria. Los ámbitos sociales y políticos como las relaciones interpersonales, la 

familia, el laboral y la vida pública, se ven como el terreno de la aplicación. La relación 

que aquí se establece va más allá de la incorporación de procesos democráticos a la 

administración del aula, al planteamiento de la integración del mundo real en el proceso 

didáctico o a la ya tradicional visión de que la educación formal es reproductora de 

ideología. La organización política del estado aquí se ha discutido como dimensión que 

trasciende su función organizativa que estructura, con mayor o menor  participación de 

toda la sociedad, la vida pública. El estudio ha presentado a la sociedad política, 

específicamente su organización, estructuras y mecanismos de toma de decisiones, como 

un marco donde se practica y se forma la consciencia social crítica. La cotidianidad, lo 

interpersonal, la familia, lo laboral se han planteado como los ámbitos donde se 

demuestra la interiorización de una actitud democrática crítica.   

El estudio de la relación entre educación formal, cotidianidad y vida pública como 

entramado forjador de consciencia social y pensamiento social crítico, concluye en la 

necesidad de una Democracia Participativa Crítica como ámbito de praxis freireana. El 

planteamiento suscita interrogantes que podrían ser objetos de futuras investigaciones: 
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 ¿Cuáles serían las características de unos procesos educativos abiertos e 

integradores de la vida pública?  

 ¿Sigue siendo válida la escuela como institución cerrada, separada de la vida 

social cotidiana del aprendiz? ¿Cuál sería un modelo educativo para una 

sociedad en democracia participativa crítica? 

 ¿Cómo podría, el actual desarrollo tecnológico, facilitar unos procesos 

educativos abiertos, menos formales y estructurados, basados en un 

aprendizaje situado y pertinente que emane de su vinculación con las 

necesidades del desarrollo humano integral y sus tareas en la vida social? 

 

Teoría de instrucción: Aprendizaje Basado en Análisis Social 

Crítico (ABASC) 

La segunda investigación tuvo como propósito encontrar una metodología para el 

desarrollo de consciencia social en los estudiantes de sistemas educativos formales. De 

varias estrategias y técnicas didácticas que se estudiaron se escogió la teoría de 

aprendizaje basado en problemas reales, pero modificada en propósitos y 

procedimientos, con el objetivo de definir los componentes necesarios para una 

metodología que contribuyera a un aprendizaje transformador que tuviese como fin el 

desarrollo de consciencia social según definida en este trabajo: se busque el bien común 

en armonía con el medio ambiente, se tenga consciencia de sí como ser social, se 

cuestione la ideología hegemónica, se rechace la opresión de cualquier tipo, se sea justo, 

empático, solidario, participativo, se busque la libertad, la democracia, la justicia social y 

la paz. 
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La segunda investigación ha permitido una comprensión más profunda de cómo 

trabajar la consciencia social. Aunque se partió de una teoría de instrucción ya conocida y 

ampliamente trabajada, aprendizaje basado en problemas reales, se ha encontrado que su 

aplicación con la racionalidad de fines aquí planteada necesita incluir la crítica social 

contra-hegemónica en un proceso dialógico y reflexivo. La integración de estas 

características, buscando la acción y el no quedarse en la teoría, dan paso a la propuesta 

de una nueva teoría de instrucción, Aprendizaje Basado en Análisis Social Crítico 

(ABASC). En el Apéndice C se puede ver sintetizado el ejemplo según se trabajó en la 

segunda investigación. A continuación se destacan los retos, componentes y 

prerrequisitos de la teoría: 

Título de la teoría de instrucción:  

Aprendizaje Basado en Análisis Social Crítico. 

Objetivos:  

 Desarrollar un proceso que contribuya a formar consciencia social en los 

estudiantes; 

 Que el estudiante se involucre en un proceso crítico de la ideología 

hegemónica;  

 Que el estudiante se involucre en un proceso reflexivo que cuestione y rete sus 

marcos de referencia; 

 Que contribuya a desarrollar en el estudiante habilidades, actitudes y destrezas 

para el manejo de problemáticas sociales: capacidad de diálogo y reflexión, 

metacognición, pensamiento social crítico, pensamiento crítico metodológico, 

pensamiento complejo, actitud crítica fundamentada, valores de bien común, 
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consciencia de su ser social, manejo de la incertidumbre y creatividad en la 

toma de decisiones.  

Precondiciones de la teoría en la implementación:  

 Requiere que el maestro y la maestra crítica fomenten confianza para que el 

estudiante disienta de él y ella, rompa con los roles de poder tradicionales en 

el aula, modele un comportamiento crítico, flexible, tolerante, dialógico y 

reflexivo, sea coherente en su discurso, justo en el tratamiento de los 

planteamientos disidentes, demuestre compromiso y empatía con sus 

estudiantes. 

 Requiere de un maestro crítico lector, que se mantenga al día tanto en el 

contenido de su materia como en la actualidad política y social. 

Valor de la teoría:  

 Está pensada dentro de una racionalidad de fines sociales que busca el bien 

común. 

 Contribuye a la formación de ideología contestataria y de trabajo por el 

cambio social. 

 Desarrolla destrezas de análisis, actitud crítica y consciencia social necesarios 

para un ciudadano democrático, crítico y participativo. 

 Trabaja mediante el diálogo, la reflexión y la metacognición. 

 Contribuye a un currículo guiado por fines sociales.  

 Incorpora la política y la problemática social al aula. 

 Se trabaja con la diversidad, la tolerancia, la empatía y la solidaridad. 
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 Se trasciende la opinión, la costumbre, la tradición, lo esquemático, lo formal, 

lo estructuralista y lo hegemónico, se incorpora la complejidad y la 

subjetividad, y se trabaja con argumentos y evidencias. 

 La subjetividad, el método científico y la cotidianidad se trabajan 

integradamente. 

 Puede servir de punto de partida para investigaciones y proyectos. 

Metodología: 

 Selección de un texto adecuado para iniciar un diálogo. 

 Traer al aula el análisis social crítico. 

 Desarrollar el diálogo y la reflexión como metodología de análisis. 

 Usar la dialéctica como metodología de análisis. 

 Usar la pregunta como instrumento para generar y profundizar el diálogo y la 

reflexión. 

 Trascender lo teórico, lo general, lo abstracto, y contextualizar lo social y 

personal. 

 Trascender la opinión, exigir argumentos y buscar soluciones. 

 Comprometerse con la acción. 

 

Contribución principal: 

 La educación se convierte en un espacio de lucha ideológica. 
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 Reta la educación como aparato ideológico del estado, como reproductora de 

opresión e injusticia social. 

 Promueve el cambio social. 

 Hace de la educación un espacio para la práctica de la democracia 

participativa crítica. 

 Incorpora fines sociales y rompe con la racionalidad técnica. 

 Hace de la educación un lugar para la formación consciente de identidades 

sociales y culturales. 

 Hace consciente lo inconsciente: ideología, valores, creencias, supuestos, 

prejuicios, identidades. 

 Hace del proceso educativo uno pertinente y significativo. 

 Hace de la formación ética y del carácter una prioridad. 

 

Retos de la teoría de ABASC: 

 Aceptación e integración en el sistema educativo público - una teoría que está 

basada en la crítica social contrahegemónica puede ser vista como un peligro para 

el sistema político actual. 

 Integración de la teoría al currículo de las escuelas de educación - divulgarla y 

ganar promotores que constituyan una masa crítica entre los profesores 

universitarios.  

 Desarrollar una masa crítica de maestros y maestras del sistema de educación 

pública que valoren formar estudiantes con consciencia social - implementar 

experiencias de aprendizaje en los sistemas, formales e informales, de formación 
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de maestros y maestras que contribuyan a que valoren la formación de consciencia 

social en sus estudiantes. 

 Elaborar un currículo para el desarrollo de seminarios, talleres y conferencias 

sobre la teoría -elaborar experiencias de aprendizaje, para maestros y maestras, 

dirigidos al desarrollo de las destrezas necesarias para la puesta en práctica de 

cada uno de los componentes de la teoría. 

 Escenarios de aplicación de la teoría – El sistema escolar puertorriqueño se 

divide académicamente en elemental (k-6), intermedio (7-9), superior (10-12), 

postsecundario (casi siempre de dos años, cursos técnicos y grados asociados) y el 

universitario. La teoría, ABASC, se aplicó en escenarios que fluctuaron desde 

jovencitos de superior hasta universitarios y profesionales. La mayoría fueron 

universitarios y profesionales. Cuando hubo jovencitos no universitarios se 

observó la necesidad de hacer ajustes especiales para manejar el impacto de la 

teoría. No hubo escenarios elementales e intermedios. Es necesario estudiar qué 

modificaciones o qué otros aspectos tomar en cuenta para estos escenarios. 

 

Precondiciones relacionadas a la formación del profesorado: 

 Romper con esquemas tradicionales - romper las estructuras de poder 

tradicionales del aula, sentirse cómodo/a con ser un par de aprendizaje con sus 

estudiantes; aceptar y respetar, a la vez que se difiere, la diversidad de ideas, 

métodos y soluciones; cambiar el monólogo por el diálogo y la reflexión; modelar 

democracia y no autoritarismo. 

 Saber preguntar - No depender de preguntas de examen y dominar la destreza de 

formular preguntas que promuevan el uso de los niveles altos de pensamiento, 
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sean guías, no busquen contestaciones precisas, sean problematizadoras, 

provocadoras de diálogo y reflexión, que impliquen trabajar con el 

cuestionamiento de los supuestos y profundicen las expresiones de puntos de 

vista.  

 Nuevos sistemas de evaluación - dominar sistemas de evaluación dinámicos, que 

sean parte y estén integrados al proceso de aprendizaje; que son flexibles y toman 

en cuenta la diversidad; que no pretenden homogenizar contenidos, datos e 

información, sino desarrollar capacidades, habilidades, destrezas y actitudes; que 

valoren objetivamente sin ser imparcial en cuanto a la toma de posiciones y que 

promuevan la colaboración y no la competencia. 

 Manejar la incertidumbre - interiorizar que la incertidumbre es una característica 

de nuestros tiempos y que tenemos que saber abandonar la zona cómoda de la 

certeza en lo epistemológico y en lo ontológico. 

 Praxis de la consciencia social – ejemplificar en su práctica profesional, en su 

cotidianidad, como ciudadano y ser social, que se guía por valores y fines de bien 

común. 

 Pensamiento social crítico – ser ejemplo en su práctica profesional, en su 

cotidianidad y como ciudadano de la utilización  del pensamiento social crítico.   
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