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Después de una década de debates sobre la calidad de la escuela quebequense, en 1997 el 
ministerio de Educación de Quebec definió tres misiones de la formación: instruir, socializar y 
calificar (Gobierno de Quebec, 1997). Estas misiones estaban acompañadas por una reforma 
curricular en la enseñanza y en la formación del profesorado. Los nuevos programas anclados 
en la lógica norteamericana (Lenoir, 2005) fueron aplicados progresivamente a partir del  
año 2001 (Gobierno de Quebec, 2001); éstos apuntaban a aumentar el nivel cultural, a con-
centrarse en el estudiante y centrarse de nuevo en los aprendizajes fundamentales y funcionales, 
a adherirse a una perspectiva constructivista, a un enfoque basado en competencias y al uso 
de perspectivas transversales e interdisciplinarias. Las finalidades perseguidas por esta reforma 
fueron, antes que todo, de orden económico (adaptar el sistema de enseñanza a la nuevas 
exigencias económicas asociadas a la globalización) y socioeconómico (reducir la elevada tasa 
de abandono escolar, que alcanzaba 30 por ciento en el nivel secundario, recurriendo a las 
nociones de eficacia de la enseñanza, equidad social, igualdad de oportunidades y a la noción 
de colaboración entre escuela, familia y comunidad).

La tensión entre instrucción y 
socialización en las prácticas de 
enseñanza de primaria de Quebec:  
¿hacia una deriva terapéutica?

Yves Lenoir
creas* y crcie**

Resumen:1 Basándose en los resultados de 
recientes investigaciones, el texto pone en 
evidencia la existencia de una importante 
tensión entre las funciones de instrucción y 
socialización en las prácticas de enseñanza 
de los maestros de primaria de Quebec. El 
autor argumenta que esta tensión conduce 
a la minimización de la importancia de la 
transmisión de conocimientos (saberes) a los 
alumnos y a una sobrevaloración de la función 
de socialización, entendiendo a ésta como un 
proceso terapéutico, y levantando de paso 
varias interrogantes acerca de las finalidades 
y de la ética de una orientación de este tipo.

Palabras clave: Sistema escolar quebequense, 
enseñanza primaria, prácticas de enseñan- 
za, tensión instrucción-socialización, educación 
terapéutica.
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Abstract:2 Based on the results of several 
recent studies, this text highlights the ex-
istence of substantial tension between the 
functions of instruction and socialization 
in the practices of Quebec teachers at the 
primary level. The article advances that this 
tension leads to minimizing the importance 
of transmitting knowledge to students and 
to over-valuing the function of socialization. 
However, teachers appear to view this func-
tion of socialization from the standpoint of a 
therapeutic process, which raises a number 
of questions about such an orientation with 
respect to both aims and ethics.

Keywords: Quebec school system, primary 
education, teaching practices, tension be-
tween instruction-socialization, therapeutic 
education.

Résumé : En s’appuyant sur des résultats de 
plusieurs travaux récents de recherche, le 
texte met en évidence l’existence d’une ten-
sion importante entre les fonctions d’instruc-
tion et de socialisation dans les pratiques des 
enseignants québécois du primaire. Il avance 
que cette tension conduit à une minimisation 
de l’importance de la transmission des savoirs 
auprès des élèves et à une survalorisation de  
la fonction de socialisation. Celle-ci serait 
toutefois saisie sous l’angle d’un processus 
thérapeutique par les enseignants, ce qui n’est 
pas sans soulever maintes interrogations au 
regard d’une telle orientation de la socialisa-
tion sur les plans des finalités et de l’éthique.

Mots clés : Système scolaire québécois, ensei-
gnement primaire, pratiques d’enseignement, 
tension instruction-socialisation, éducation 
thérapeutique.

*	 Centro de Investigación sobre la Enseñanza y Aprendizaje de las Ciencias.
**	Titular de la Cátedra de Investigación de Canadá sobre la Intervención Educativa.



TRACE 65 (Junio 2014)82

	 Nuestros trabajos sobre las prácticas de enseñanza en educación primaria que debutaron en 
la década de los ochenta bajo el currículo anterior, –estructurado en objetivos y centrado en un 
enfoque neoconductista–, estaban agrupados en tres categorías: 1) la intervención educativa 
como representación y acción, 2) la vinculación de la intervención educativa con el conocimiento 
(saber) y 3) la relación social de la intervención educativa con el conocimiento. La atención 
estaba centrada sobre todo en el rol de los conocimientos en las prácticas, la estructuración de 
las actividades de enseñanza-aprendizaje y en sus fundamentos epistemológicos. Al análisis 
de las prácticas se le sumaron otros dos: 1) ¿cuál o cuáles son las interpretaciones que usan 
los maestros tanto en el discurso como en la realización? y 2) ¿es posible identificar continui-
dades o rupturas entre estas interpretaciones y las que existían antes, durante los años 1980 
y 1990, cuando se aplicaba un currículo estructurado en términos de objetivos?

Problemática

Las investigaciones de la Cátedra de Investigación de Canadá sobre la Intervención Edu-
cativa (crcie)3 de los profesores y estudiantes asociados,4 al igual que trabajos anteriores, 
demostraron que existía en el discurso de los maestros de primaria una fuerte tensión entre 
la instrucción, crecientemente reducida a una tecno-instrumentalización de los aprendizajes 
llamados “esenciales”, y la “socialización” caracterizada por una presencia importante de 
dimensiones psicopedagógicas en las actividades de enseñanza-aprendizaje. Este hallazgo  
parecía coincidir con las expectativas del gobierno marcadas por la lógica neoliberal nor-
teamericana y preocupadas por problemáticas socioeconómicas (perseverancia, rendimiento 
académico, integración de los inmigrantes, equidad social e igualdad de oportunidades, 
violencia escolar, etcétera); y también con las directrices de la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos (ocde, 1995) que valorizan la socialización y minimizan la 
importancia de los conocimientos.
	 Un análisis del discurso gubernamental a partir de 1960 nos permite pensar que la reforma 
del sistema de enseñanza de Quebec, –llevada a cabo luego de múltiples debates que agitaron 
a la sociedad quebequense desde de la Segunda Guerra Mundial, y que concluyeron en 1963 
con la puesta en marcha de la Comisión Real de consultación sobre el sistema de enseñanza 
de Quebec (Informe Parent) (Gobierno de Quebec, 1963-1965)–, condujo al abandono del 
modelo educativo surgido en Francia y fundado en las humanidades clásicas, pero también 
dominado por las concepciones neotomistas. Este modelo fue sustituido por uno pragmático. La 
sustitución se produjo progresivamente al ritmo de la evolución social y económica a través de 
diversas modificaciones curriculares; mientras que el modelo pragmático, que ocupó el lugar 
de las humanidades clásicas, estaba centrado en la adaptación a las exigencias económicas 
y utilitarias que promueven el mercado capitalista y el neoliberalismo que lo legitima.
	 Esta transformación progresiva estuvo sustentada por un discurso ideológico dominante, que 
pasó de un humanismo de las humanidades a un humanismo “renovado” de origen estaduni-
dense: el llamado pluralismo humanista –presentado como transhistórico e integrador, ya que  
aseguraba la continuidad entre los dos modelos–, hacia una pedagogía llamada humanista  
en 1970, fuertemente influida por el Rogerismo (Piveteau, 1976), y finalmente a un plura-
lismo cultural más de acuerdo con el multiculturalismo canadiense. Es importante entonces, 
tomar en cuenta este contexto social global para analizar las prácticas de enseñanza y tratar 
de comprender sus fundamentos.
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Marco conceptual5

Dado el carácter norteamericano del nuevo currículo (Gobierno de Quebec, 2001), el mar-
co conceptual que sustenta el dispositivo de investigación que utilizamos para identificar y 
analizar las prácticas de enseñanza se apoya en la concepción norteamericana del currículo. 
Proponemos siete preguntas parcialmente inspiradas en Kliebard (1992):

1)	 ¿Cuáles son las finalidades socioeducativas que persigue la enseñanza y, por lo tanto, 
¿cuáles son los aprendizajes esperados (por qué enseñar)?

2)	 ¿Cuáles son los objetos de enseñanza, es decir, cuáles son los contenidos que figuran 
en el currículo que deben ser objeto de enseñanza (qué enseñar)?

3)	 ¿A qué alumnos se dirige la enseñanza sobre el plano psicológico, social y cultural (a 
quién se enseña)?

4)	 ¿Cuáles son las modalidades de enseñanza adoptadas (cómo enseñar)?
5)	 ¿Qué recursos se utilizan para llevar a cabo esta enseñanza (con qué enseñar)?
6)	 ¿Cuáles son las modalidades usadas para regular y observar los aprendizajes en curso 

y los ya adquiridos (los procesos reguladores y evaluativos)?
7)	 ¿Cómo se articulan estas seis preguntas y cómo permiten alcanzar las metas y los objetos 

de enseñanza (qué pertinencia y coherencia)?

Considerando las necesidades puntuales de este artículo, nos ocuparemos solamente de la 
cuarta pregunta, la cual se centra en el análisis de la puesta en marcha del currículo a través de 
las prácticas de enseñanza. Y consideramos sólo la práctica de enseñanza, es decir, el conjunto 
de actividades gestuales y de discursos singulares y complejos (constituidos por numerosas di-
mensiones entramadas) (Altet, 2002), en una situación determinada, la cual está anclada en la 
inmediatez de lo cotidiano (Bru y Talbot, 2001). La práctica se realiza temporalmente en tres fases:

1)	 La fase preactiva, caracterizada por la planificación de la actividad y su intención inicial, 
tomadas antes de la acción propiamente como tal (motivos antes de).

2)	 La fase interactiva de la realización en clase, en donde se concreta la intención, tal como 
es observada en la acción (el actuar observado), lo que implica dilucidar la estructura 
del recorrido realizado (es decir, su secuencia).

3)	 La fase posactiva, de retroacción, de interpretación del plan, del acto llevado a cabo y las 
intenciones consideradas post hoc. Esta fase se caracteriza porque el maestro expresa 
las razones que condujeron su acción, argumentando y justificando su actuar (motivos 
por qué).

Debido a que es la acción en sí misma, en sus interacciones, la que debe ser tomada en 
cuenta y no los polos (alumno, saber, docente) que la componen (Goldmann, 1966), la prác-
tica de enseñanza, de gran complejidad en su realización, opera en una dimensión temporal 
y se sitúa en la confluencia de un entramado de dimensiones. Estas dimensiones establecen 
relaciones distintas según la perspectiva bajo la cual se estudie. Podemos agruparlas en tres. 
Una perspectiva socioeducativa que se relaciona con la evolución del sistema escolar y con las 
realidades sociales, incluyendo entre éstas a las dimensiones históricas que están en relación 
con los cambios y transformaciones que han marcado la función y la práctica de la enseñanza, 
y contextuales, relativas al medio social, cultural, económico, político, expectativas sociales, et-
cétera. Una perspectiva socioeducativa relacionada con el marco de referencia del maestro, 
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un marco externo con la dimensión curricular relacionada con las finalidades educativas; e  
interno con las dimensiones epistemológicas relacionadas con el saber, la ética y la moral 
–dimensión que está en relación con los principios, las normas y reglas sociales que guían la 
conducta social, la reflexión crítica sobre los valores sociales que influyen a las prácticas, con 
la responsabilidad social del maestro frente a las finalidades educativas y hacia sus alumnos. 
Por último, una perspectiva operatoria que se centra en la realización de este marco de referen-
cia, el cual se halla en el seno de las prácticas de enseñanza. Esta perspectiva encierra varias 
dimensiones: la didáctica, es decir, la relación de la prácticas con los conocimientos que deben 
ser enseñados, los aprendizajes deseados, los procesos específicos de enseñanza y con las 
diferentes materias escolares. La dimensión organizacional, la cual implica la relación con la 
gestión de tiempo, espacio, disciplina, rutinas y de los factores externos e internos de la clase. 
La psicopedagógica, en relación con los alumnos y los tipos de relaciones que se establecen 
en la clase: características psicológicas, formulas pedagógicas, etcétera. Las psicoafectivas, en 
relación con la identidad profesional, la formación anterior de los maestros, la motivación, las 
opciones y objetivos personales. Y la doble dimensión de mediación: la interna que es rela-
tiva a la vinculación entre el conocimiento con el alumno –como son los procesos cognitivos 
mediadores internos– y la externa, referente a los procesos cognitivos mediadores externos de 
orden pedagógico-didáctico –situaciones problema, dispositivos de formación, pasos o etapas 
de enseñanza, modalidades interactivas, evaluaciones (Lenoir, 2014).
	 Por otro lado, este marco conceptual recurre a dos nociones centrales: de situación y de 
dispositivo. La noción de situación en gran parte inspirada en los trabajos sobre la didáctica 
profesional (Pastré, 2011) es comprendida a partir de tres dimensiones principales. En primer 
lugar, es un espacio temporal que Mayen (2001) define como

una unidad compleja formada por las relaciones dinámicas que se establecen entre los elementos 
que la componen, en el núcleo de la cual se encuentra el sujeto con las razones y los objetivos que 
conducen su actividad, los elementos materiales y los instrumentos que la condicionan, y por último 
las reglas y normas que la regulan (p. 32).

En segundo lugar, es un espacio de transición donde las situaciones son concebidas como pro-
blemáticas para los aprendices, como situaciones problema en el mismo sentido que propone, 
entre otros, Freire en 1974 (Lenoir, 2014). Una situación problema es un espacio cargado 
de potencialidades en el plano de los aprendizajes, algunas de las cuales serán realizadas 
en la medida que tengan sentido (en los planos psicológico, sociológico y epistemológico) 
para los sujetos que aprenden. En tercer lugar, la situación es concebida como un espacio 
transaccional, en el cual se realizan dos tipos de interacción y de objetivación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje: la mediación interna, de tipo cognitivo, que garantiza una vincula-
ción entre los objetos de conocimiento y el sujeto que aprende; la mediación externa, de tipo 
didáctico-pedagógico, realizada por el maestro que se centra en la mediación cognitiva llevada 
a cabo por los alumnos (Lenoir, 2014).
	 Por su parte la noción de dispositivo se refiere a las medidas utilizadas para el logro de una 
determinada intención, las cuales forman un marco de acción que genera y regula los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. El concepto de dispositivo puede introducirse de dos maneras. 
Por un lado, puede ser de orden instrumental, que es el caso por ejemplo, del manual de un 
equipo informático, audiovisual, de internet o de un laboratorio. Por otro lado, puede ser de 
procedimiento. Por lo tanto, es importante distinguir claramente entre los facilitadores pedagó-
gicos y las secuencias de enseñanza-aprendizaje. Por facilitador pedagógico entendemos todo 
dispositivo de tipo procesal de tipo pedagógico que es independiente del contenido disciplinar 
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propiamente –estrategias de enseñanza, técnicas, métodos pedagógicos, 
etcétera– que es concebido para mejorar las condiciones de aprendizaje 
(Gersten, Baker, Pugach, Scanlon y Chard, 2001). Estos dispositivos son 
de tipo organizacional, relacional y socioafectivo.
	 Las secuencias de enseñanza-aprendizaje son procedimientos direc
tamente relacionados con los contenidos cognitivos como las acciones de 
conceptualización, experimentales, de resolución de problemas, comunica-
cionales, etcétera, que nos conducen a los procesos cognitivos mediadores 
puestos en marcha por los alumnos para establecer relaciones con los 
objetos de conocimiento con vista a producir una realidad natural, humana 
y social de la expresión de esta realidad y de establecer vinculaciones con 
la realidad construida. Estos procesos son entonces o constructivos (gene-
radores conceptuales) o reguladores de procesos (mediadores en el sentido 
estricto). Por una parte, estos procesos se caracterizan por la naturalización 
que hacen de un cierto conocimiento “común” que funciona bajo esquemas 
operacionales implícitos, discontinuos o ambiguos, según modalidades de 
determinación empírica que nacen de la intuición, sensación o percepción 
y que no ejercen control crítico sobre la producción y la utilización de los 
procedimientos puestos en marcha. Estas secuencias nos remiten al universo 
del sentido común, donde, como lo destaca Gueorguieva (2004), el actuar 
humano reposa ante todo sobre el sentido común que es conocimiento 
práctico, pero también eficaz y económico (Bourdieu, 1980). O bien, por 
otro lado, estas secuencias pueden ser de carácter científico, directamente 
relacionadas con los saberes propios de las disciplinas y se distinguen así 
de las secuencias denominadas naturales, espontáneas, que el ser humano 
utiliza habitualmente para resolver los problemas de la vida diaria. Sin em-
bargo, estas prácticas de sentido común que remiten al concepto de rutinas 
en términos de guía de acción o competencias incorporadas (Leplat, 1997) 
no pueden ser excluidas del análisis. Esta estructura conceptual condujo a 
la identificación de un conjunto de elementos estructurados en torno a las 
siete preguntas mencionadas anteriormente.
	 Por último, dado el tema tratado en este artículo, es necesario explicar 
brevemente los conceptos de instrucción y socialización. Las definiciones 
proporcionadas por el Ministerio de Educación, Recreación y Deportes6 
(mels) son restringidas y no ayudan a aclarar las finalidades sociales y 
educativas del sistema escolar de Quebec (Lenoir, 2009). El significado 
que el Ministerio atribuye al concepto de instrucción es explícitamente  
el de “transmisión del conocimiento [a fin de garantizar] la formación del 
espíritu” (Gobierno de Quebec, 1997, p. 9). Sin embargo, una primera 
decodificación (Lenoir, Larose y Lessard, 2005) muestra que el énfasis en 
los documentos gubernamentales se pone claramente sobre la adopción, 
por parte de los maestros, de nuevas prácticas para permitir a los alum-
nos los llamados aprendizajes “esenciales”, determinados por el currículo 
(instrucción) lo que comúnmente se denomina aprendizajes básicos: leer, 
escribir y contar (las tres R anglosajonas).
	 Entre las muchas acepciones del término “instrucción” conservamos 
aquella que hace referencia a la acción de proporcionar saberes, de transmi-
tir nuevos conocimientos a alguien (Longhi Longhi Longhi, 2009). Volvemos 
a Condorcet (1989a), quien en 1792, en un famoso discurso realizado en 

…“instruir significa 

una clase de acción 

muy específica: 

la transmisión de 

conocimientos y 

de competencias 

que, más allá de 

simple información, 

están destinados 

a conducir a 

los individuos a 

explicarse el mundo, 

a aumentar su 

comprensión de 

las cosas y a poder 

manejarlas”…
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la Asamblea nacional sobre la cuestión educativa, abogó por la instrucción como el camino 
hacia la libertad, el conocimiento abre la puerta a la libertad y es emancipador. En su forma 
de pensar la noción de instrucción no puede reducirse a la simple transmisión del saber. La 
instrucción es liberadora, ya que apela a la razón, al enfoque racional. El conocimiento como 
cientificidad surge, de acuerdo con esta lógica, como la mediación –cognitiva– fundamental 
del proceso de objetivación, de la aprehensión del mundo. Hameline (1994) concuerda con 
esta forma de pensar: “instruir significa una clase de acción muy específica: la transmisión 
de conocimientos y de competencias que, más allá de simple información, están destinados 
a conducir a los individuos a explicarse el mundo, a aumentar su comprensión de las cosas y a 
poder manejarlas” (p. 94). En este sentido, la instrucción jamás se reduce a una transmisión 
de información y tampoco se debe confundir con la inculcación de conocimientos ni con la 
simple instrumentalización de los conocimientos técnicos propios del saber-hacer.
	 La noción de socialización: “Socializar, para aprender a vivir mejor juntos” (Gobierno de 
Quebec, 1997, p. 9), que remite aquí a la educación cívica es también confusa, sobre todo, 
porque los análisis muestran que esta afirmación está desprovista de atributos políticos, ju-
rídicos e identitarios (Lenoir, Xypas y Jamet, 2006; Paulus 2007). Este discurso, altamente 
ambiguo, conduce a entenderla como una valoración moralizante de la conducta humana, ya 
que favorecería a que los alumnos desarrollen actitudes y conductas coherentes con las reglas, 
normas y valores considerados adecuados por la escuela para vivir en la sociedad de Quebec.
	 Debido a que el ser humano es una entidad indivisible, un todo, Hegel (1990) sostiene 
con, pero también en contra de Condorcet (1989b), que una educación si bien incluye la 
instrucción, entendida como desarrollo de la comprensión (del entendimiento) y de la cultura, 
también incluye la “cultura de los usos y costumbres”, es decir, una enseñanza orgánica en 
busca de una conducta ética, en suma, una socialización de inserción en la sociedad civil. 
Es en este sentido que las finalidades declaradas del sistema educativo de cualquier Estado-
nación democrático tenían como propósito, en primer lugar, el desarrollo integral de la persona 
humana –como persona autónoma, responsable, capaz de actuar en la sociedad de manera 
crítica y reflexiva– principalmente a través de la adquisición de conocimientos y, por otro 
lado, la integración social y el desarrollo de la identidad nacional de todos los ciudadanos 
(Nicolet, 2002; Schnapper, 1994).
	 Numerosas concepciones de la socialización han tenido lugar (Dubar, 2006). Muchas 
retoman más o menos el pensamiento de Durkheim (1966). Como no podemos presentar 
aquí estas múltiples definiciones de la socialización ni la discusión de éstas, como aquella de 
Turmel (2008) que critica la visión psicológica del desarrollo, sólo nos referiremos a Longhi, 
Longhi et Longhi (2009) quienes señalan dos nociones dominantes de la socialización:

1) La asimilación (consciente o inconsciente) del individuo de normas, valores, datos culturales, sus 
estructuras intelectuales y el saber-hacer del medio.

2) Modificación del comportamiento de un individuo aceptando las características de un colectivo 
nuevo para él; en el sentido estricto, la socialización, es la participación en un grupo (p. 587).

Acerca de la socialización escolar, componente de la socialización primera (Berger y Luckmann, 
1986), observamos que no es más que una “institución total” (Lahire, 1995), también es cierto 
que “se convirtió en la forma dominante de la socialización de estas sociedades [posindustriales] 
a causa de su duración, de la importancia del ranking de las escuelas en la clasificación social 
y la transposición de las prácticas escolares fuera de las instituciones de enseñanza” (Danic, 
2008, p. 622). Lahire (1995, 1998, 2002) pone en evidencia la existencia actual de una 
socialización plural y heterogénea de los seres humanos, quienes viven en una pluralidad de 
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mundos sociales. Como lo señala Dubar (2006) apoyándose en el concepto de la socialización 
como construcción social de la realidad:

si la socialización ya no se define como “el desarrollo del niño” (psicología genética y desarrollista) 
ni como “aprendizaje de la cultura” [enfoques culturalista y funcionalista] o “incorporación de un 
habitus” (Bourdieu y Passeron, 1970) sino como “la construcción de un mundo vivido” entonces 
también puede ser des-construido y reconstruido a lo largo de la existencia (pp. 9-10).

En conclusión, nos aproximamos a la socialización como un proceso dialéctico basado en la 
intersubjetividad, en el que el ser humano construye en tensión su singularidad o individuali-
dad y su universalidad (la producción del mundo social y su inserción en éste). Por lo tanto, 
el proceso de individuación no es primero, éste es el resultado del proceso de socialización, 
que como señala Vygotsky (1985), sólo puede ser entendido en relación y en función con los 
otros. De esta concepción de mí mismo (la identidad del ser humano) surge el reconocimiento, 
producto de una lucha que concierne a las representaciones subjetivas, las prácticas sociales, 
los procesos de comunicación, las prácticas productivas y las relaciones objetivas. Como señala 
Hegel (2002) el reconocimiento no es una consecuencia directa de los procesos intersubjetivos, 
sino de la reconciliación que surge de la constatación cognitiva intersubjetiva7 de una opresión, 
es decir, la experiencia de la negatividad, una “lesión necesaria” (Hegel, 1999, p. 91) y del 
restablecimiento de una relación dialógica (Fischbach, 1999).8

Metodología

Muestra

Varias investigaciones se llevaron a cabo entre 1985 y 2000 sobre el currículo anterior y la 
aplicación de éste por parte de los maestros y después entre 2001 y 2008 tras la imple-
mentación del nuevo y actual currículo. Junto con cuatro investigaciones basadas en marcos 
conceptuales y metodológicos cercanos, llevadas a cabo por profesores miembros del equipo 
de la crcie (Hasni, Lacourse, Lebrun, Maubant), hemos realizado desde el 2001 investigacio-
nes trienales con una muestra total de conveniencia de aproximadamente 600 maestros en 
ejercicio, pertenecientes a tres comisiones escolares.9 Una cuarta investigación fue realizada 
con una muestra de conveniencia cercana a 350 estudiantes y futuros maestros de primaria 
de los dos últimos años de formación universitaria de las cuatro principales universidades 
quebequenses. Mencionamos esta última investigación porque varios resultados coinciden de 
manera estrecha con los obtenidos en las investigaciones de los maestros en ejercicio. Durante 
los últimos 20 años hemos igualmente escudriñado y analizado centenares de publicaciones 
gubernamentales, para-gubernamentales, científicas y de vulgarización sobre el currículo, las 
prácticas de enseñanza, las finalidades educativas escolares, los aspectos didácticos, etcétera, 
así como textos escolares publicados por editoriales.

Procedimientos para la recolección de datos

Además de trabajar en el análisis del currículo, libros de textos escolares y publicaciones fran-
cesas e inglesas que presentan resultados empíricos de investigación sobre las prácticas de 
enseñanza, adoptamos procedimientos para la recolección de datos que involucraron varios 
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dispositivos complementarios. El dispositivo más importante en nuestras investigaciones fue 
la recolección de datos ligados a la práctica misma, que requirió entrevistas de planificación, 
seguidas de videos de estas prácticas y de entrevistas de retroacción. Se complementaron con 
entrevistas sobre otros objetos de estudio, grupos de discusión (focus-group) y cuestionarios 
que se llevaron a cabo antes y sobre todo después de los videos. Aceptaron participar en este 
dispositivo dieciocho maestros (cuyas prácticas fueron analizadas en varias oportunidades en 
un plazo de dos años) y ocho futuros maestros. Por último, los cuestionarios diseñados con 
el fin de validar los resultados obtenidos fueron dados a conocer a la población involucrada 
en la investigación.

Procedimientos para el procesamiento de datos

Tomando en cuenta el marco conceptual y los componentes de la estructura conceptual, 
desarrollamos una única tabla de análisis que reorganiza estos componentes a partir de diez 
dimensiones de la práctica de enseñanza, a manera de facilitar comparaciones entre los datos 
obtenidos. En el marco de las investigaciones en cuestión la atención se centró sobre todo 
en las dimensiones relacionadas con la perspectiva socioeducativa, que se relaciona con el 
marco de referencia del maestro y con la perspectiva operatoria descrita anteriormente. Utili
zando el software Transana10 y a partir de un protocolo de análisis que tomaba en cuenta 
las dimensiones de la tabla de análisis, los videos fueron analizados por partida doble, tanto 
por los investigadores como por los maestros, cuyas prácticas fueron grabadas. Este último 
análisis se realizó individualmente. Las entrevistas fueron tratadas de manera cualitativa con 
el software In Vivo mientras que los cuestionarios fueron analizados utilizando estadísticas 
descriptivas y relacionales (análisis de correspondencia). La tabla de análisis única, que se basa 
parcialmente en métodos mixtos (Creswell, 2002, Tashakkori y Teddlie, 2003), en el sentido 
de que evitamos la naturalización epistemológica común de estos dispositivos metodológicos, 
apoya la labor de análisis inferencial por medio de la cual los diferentes resultados se cruzan 
en sus convergencias y divergencias.

Resultados

Tomamos aquí sintéticamente sólo los resultados que consideramos pertinentes11 para este 
artículo. Del conjunto de estas investigaciones, las principales conclusiones generales emergen 
de las prácticas de enseñanza y de formación de los maestros (Lenoir, 2006a, 2012a).

1)	 Si bien existe una brecha ya conocida entre las representaciones de los maestros, de 
los estudiantes de pedagogía y sus prácticas reales, los resultados ponen de manifiesto 
que esta brecha es menor entre las prácticas de los maestros y de los futuros maestros 
de educación primaria. Sus discursos de anticipación (entrevistas sobre la planificación) 
y sobre sus prácticas llevadas a cabo en clase (videos) coinciden en cuanto a sus 
finalidades y las modalidades generales, que no era el caso en las investigaciones sobre 
la aplicación del currículo anterior centrado en objetivos comportamentales.

2)	 Los resultados muestran que, tanto en el discurso como en su práctica, los maestros 
en ejercicio y los futuros maestros no parecen atribuirle mucha importancia a los co
nocimientos, a excepción de la enseñanza de conocimientos instrumentales (lectura, 
escritura y aritmética), tratados casi exclusivamente en actividades de ejercitación. En el 
2001 con una investigación anterior se había llegado a este hallazgo, pero parece que hoy 
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en día ha cobrado más importancia. Los futuros maestros como los maestros en ejercicio 
priorizan claramente la función de socialización y su actividad pedagógica relacionada 
con la función de instrucción y transmisión-construcción del conocimiento disciplinar.

3)	 A esta minimización de la importancia de los conocimientos por parte de los maestros 
de primaria se contrapone una maximización de los facilitadores en sus prácticas. Ahora 
bien, estos facilitadores son considerados como finalidades en sí mismos y no como 
medios necesarios. Esto se ve claramente en el hecho de que ocupan un lugar muy 
importante en el discurso, donde la pregunta sobre los saberes a enseñar es ampliamente 
ignorada al igual que en sus prácticas de enseñanza. También es posible observar esta 
minimización cuando recurren a la resolución de problemas, que todos mencionan como 
indispensable, y que además está de acuerdo con el discurso curricular oficial, pero que 
se concentra en los facilitadores y no en los contenidos cognitivos de los programas, 
así como una concepción de retroacción reflexiva centrada casi exclusivamente en las 
dimensiones relacionales, socioafectivas y organizacionales. Otros indicadores dan 
testimonio de la gran importancia otorgada a los facilitadores: los maestros se refieren 
a los alumnos casi sólo como los niños (frecuentemente) y rara vez como estudiantes, 
contadas excepciones ocurren cuando se habla de aprendizajes cognitivos. Ellos priorizan 
las condiciones psicológicas y sociales, las medidas compensatorias hacia un mundo ex- 
terior que consideran hostil y peligroso para hacer de la escuela un santuario, pero lo 
hacen en un sentido distinto al señalado por Dubet (2010) en el contexto republicano 
francés. La noción de la enseñanza se refiere casi exclusivamente a los facilitadores.

4)	 En estrecha relación con lo anterior, los resultados también ponen de manifiesto una 
confusión entre los facilitadores y las secuencias de aprendizaje. La estructuración de las 
actividades de enseñanza-aprendizaje sigue por lo tanto una lógica pedagógica en tres 
tiempos: preparación, implementación e integración-reinversión, sin hacer referencia al 
proceso didáctico, como lo ilustra el uso de proyectos, de tecnologías de información y de la 
interdisciplinariedad como modalidades organizacionales que llevan consigo modalidades 
organizativas con pretensiones relacionales, motivacionales y no cognitivas. Entonces es ex- 
tremadamente raro observar en la práctica real de enseñanza, una actividad que utilice un 
camino que implique estos pasos propios de los procesos didácticos. O bien se asiste a 
una suma de acciones basadas en facilitadores, entremezcladas con ejercicios tradicionales 
(ejercicios y prácticas), o bien se asiste a una secuencia fundada en el dejar hacer o sobre 
el ensayo y error, lo que puede ser denominado como procedimientos de sentido común. 
Por lo tanto, predominan dos modelos en las prácticas de enseñanza: el dispositivo 
didáctico tradicional “explicación-aplicación” y el dispositivo didáctico “observación-
comprensión-aplicación”, observado principalmente en las entrevistas de planificación. 
Rey (2001) mostró cómo estos dos modelos son poco eficaces y más bien propone el 
modelo didáctico “problematización-comprensión-aplicación” que busca una pedagogía 
del entendimiento, de la conceptualización y que es raramente utilizado en la práctica.

Discusión

Analizaremos aquí dos temas polémicos que nos muestran que los resultados obtenidos dan 
cuenta de la existencia de una fuerte tensión entre instrucción y socialización: aquella de las 
finalidades de la educación escolar y de la ética.
	 Por una parte, los resultados ponen en evidencia la necesidad de una interrogación central 
acerca del lugar y la función de los saberes en el proceso de enseñanza. Es necesario preguntarse 
si los conocimientos en la enseñanza no se reducirán cada vez más hacia lo que las políticas 
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denominan metafóricamente “el conocimiento esencial”, lo básico o incluso fundamental o 
útil, de acuerdo a los discursos ministeriales, que en los hechos nos conduce a los aspectos 
cognitivos tecno-instrumentales, en relación directa con la concepción de una escuela orientada 
a las necesidades del mercado (Barrow, Didou-Aupetit y Mallea, 2003; Molnar, 1996; Pinar, 
1998; Popkewitz, 2000; Raduntz, 2005) y de producción de capital humano (Burbules y 
Torres, 2000). Los futuros maestros estarían adoptando, en su mayoría, una visión utilitaria 
de los aprendizajes escolares, particularmente respecto al francés (la lengua de enseñanza) y 
a las matemáticas, que posiblemente son vistos como “la guinda del pastel” excluyendo entre 
otros los objetivos de desarrollo cultural e intelectual.
	 La integración a esas expectativas y a las condiciones sociales que prevalecen, así como la 
falta de consideración de los conocimientos disciplinares, harían olvidar que la escuela en su 
refundación por los estados-nación democráticos en el siglo XIX tuvo también dos misiones: 
la instrucción y socialización (Green, 1997; Sachot, 1996). Pero estas misiones tenían una 
intención emancipadora a través del desarrollo de conocimientos apoyados por la razón y la 
búsqueda de una educación cívica (Nicolet, 2002; Schnapper, 1994). Las actuales orienta-
ciones de los sistemas de enseñanza en Occidente en donde las organizaciones internacionales 
como la ocde, el Banco Mundial, etcétera imponen sus voluntades bajo la insignia de la ayuda 
internacional se inscriben en una lógica neoliberal de producción de capital humano que tiene 
esencialmente necesidad de los aprendizajes de base (leer, escribir, contar), y que permita 
ser apto para la ejecución de las tareas a las cuales será sometido, que además de aceptar, 
deberá realizar siendo maleable y adaptándose a los cambios que se presenten.
	 La poca importancia que se da a la enseñanza de conocimientos lleva a cuestionarse sobre la 
postura epistemológica de los profesores, que se caracteriza principalmente por una concepción 
del conocimiento como un dato preexistente para ser transmitido, incluso cuando el discurso 
quiere ser constructivista. Esta visión es fuente de confusión frente a la orientación construc-
tivista que marca el currículo en vigor de primaria en Quebec desde 2001. Esta constante 
más la conservación de una jerarquización altamente estable de las disciplinas académicas 
(Lenoir, 2006b) por los maestros desde 1982, con la excepción de la educación religiosa, 
hoy rechazada y desplazada al último lugar de prioridad por ellos, conducen a cuestionar 
el peso de los factores sociohistóricos que podrían explicar el papel del conocimiento y de 
su jerarquización en la sociedad norteamericana. Un estudio complementario, mencionado 
previamente, fue llevado a cabo (Lenoir, 2002, 2005). En este estudio se destaca el carácter 
instrumental del concepto de educación en Quebec, cada vez más integrado a la lógica edu-
cativa norteamericana y a la sobrevaluación de la instrumentación de ciertas disciplinas es- 
colares (francés y matemáticas). Los resultados longitudinales muestran una marcada 
estabilidad jerárquica de la importancia de las disciplinas académicas, independiente de los 
cambios curriculares. Además, es posible observar una gran presencia de los facilitadores en 
las prácticas de enseñanza, las que son consideradas como si fueran finalidades educativas 
en sí mismas, y no como dispositivos esenciales para apoyar los procesos de aprendizaje 
cognitivo. Oser y Baeriswyl (2001) observan que esta corriente humanista norteamericana 
(Piveteau, 1976), individualista, psicologista y terapéutica juega un rol inhibitorio en el 
proceso de aprendizaje:

en lugar de tomar en cuenta tanto el proceso como las interacciones dinámicas, son sólo considerados 
la cohesión social o la experiencia de la autonomía, o incluso otras variables dinámicas similares. 
Estas condiciones son evidentemente importantes, pero deben estar relacionadas con el aprendizaje 
de contenidos. [...] Los excesos observados en el concepto de la enseñanza centrada en la persona, 
no directiva y orientada hacia la terapia, a menudo dan lugar, en el nombre de motivos nobles, a un 
kitsch pedagógico (Oser y Baeriswyl, 2001, p. 1033).
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Una tendencia como esta muestra bien un cambio importante en la función 
del sistema educativo (Bourdieu, 1967): ya no es la función de transmi-
sión de la tradición cultural y de adquisición de conocimientos la que tiene 
prioridad, ese lugar lo ocupa la función de aculturación a una economía 
de mercado en el que todo ser humano se somete a sus requisitos, sus 
obligaciones, a su ética, donde el saber se paga, donde la cultura se ma-
terializa se compra y se vende. La función de socialización tiene prioridad 
sobre la de instrucción según la Organización para  la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (ocde) (1995). Otro estudio complementario también 
nos llevó a hacernos preguntas sobre la educación cívica, objeto nuevo de 
enseñanza y diferente de las disciplinas escolares habituales; este estudio 
buscó comprender mejor el por qué se introdujo en el currículo del 2001 
y cómo la interpretan y la emplean los maestros de primaria: un cubre 
todo con tendencia moralizante, como lo hemos constatado en Quebec 
(Lenoir, Xypas y Jamet, 2006; Paulus, 2007) e igualmente en Europa por 
Audigier (2006).
	 Por otra parte y de acuerdo con Van Haecht (2005), también es impor-
tante preguntarse si la socialización esperada y puesta en marcha se refiere 
a la visión minimalista de la socialización basada en la inculcación impuesta 
por los valores y las normas sociales de inculturación, o bien, se refiere a 
la visión maximalista basada en la integración progresiva del ser humano 
en la vida social y cultural. Si volvemos a los resultados anteriormente 
presentados es más bien la primera visión, pero modificada, la que tiende 
a imponerse en la escuela primaria de Quebec, visión que se despliega 
desde hace varias décadas en el mundo de habla inglesa del Reino Unido 
y Estados Unidos de América.12

	 Esta tendencia que emerge en la enseñanza primaria de Quebec, adopta 
la forma de una educación terapéutica como modo de socialización que 
se basa en la creencia, compartida por la mayoría de los maestros de 
primaria en Quebec así como los de Estados Unidos, de que existe una 
gran fragilidad y vulnerabilidad de los seres humanos, en la existencia de 
dificultades y ataques de todo tipo que los estresarían, los traumatizarían 
y podrían destruir su autoestima: vulnerabilidad, adicción, déficit de aten-
ción, irresponsabilidad, fragilidad emocional y el subdesarrollo de ésta, 
incapacidad y falta de habilidad para guiarse a sí mismo, ansiedad, estrés, 
trauma, adicción, pérdida de la autoestima, disminución psíquica, conducta 
patológica, etcétera, son todos términos y expresiones que se encuentran 
en el discurso de los docentes en relación con sus alumnos y a lo que los 
autores críticos llaman el ethos (o cultura) terapéutico.
	 Una teoría implícita de la victimización, y no científica porque solo se 
basa en la observación empírica, conduce por lo tanto a la necesidad de 
una intervención externa, medicinal, impartida por especialistas “sanadores  
de almas” (Popkewitz, 2000). Para garantizar esta influencia de objetivos de 
control social por medio de los procesos psicológicos por los psicólogos, 
psiquiatras, consejeros entrenadores, etcétera, según Nolan (1998), Rieff 
(1987), Rose (1990) y Zilbergeld (1983) una nueva clase de sacerdotes 
tienen la función de establecer un nuevo orden moral, basado en el indi-
vidualismo (Furedi, 2004; Moskowitz, 2001): “los guardianes religiosos 
del viejo orden moral fueron reemplazados por una autoridad médica y 
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psiquiátrica” (Furedi, 2004, p. 10). Una cultura terapéutica se instala y conduce a la me-
dicalización de la intimidad humana. Dineen (1999) descompone y muestra en tres pasos 
este proceso: un psicologismo de las experiencias de vida conducentes a la victimización, 
patologización de los trastornos construidos a partir de “teorías” sobre la anormalidad y la 
generalización de procesos de psicologización que conduce a que la industria del psicologismo 
se haga cargo. Para Sommers y Satel (2005),

una cultura se convierte en terapéutica, cuando su forma de pensar (una “manera de pensar en lugar 
de tratar los desórdenes psíquicos”) se despliega a partir de información sobre las relaciones entre los 
individuos y la terapia con vista a modelar las percepciones del público en relación con una variedad 
de temas. En este punto, la terapia deja de ser una técnica clínica y se convierte en una herramienta 
para la gestión de la subjetividad (p. 22).

En Estados Unidos, Kramer (1991), después de una extensa encuesta llevada a cabo en todo 
el país sobre la formación de los futuros maestros, concluye entre otras cosas lo siguiente:

encontré un alto grado de conformidad en lo que se considera que es la responsabilidad de la escuela 
y el trabajo de los maestros. [...] Y en todas partes, encontré que me decían que la manera de trabajar 
bien, de ser bueno, era de prepararse para sanar a una sociedad enferma. Convertirse en terapeutas, 
es decir, estar especializados en la patología de la educación. [...] Y los principales medios por los 
cuales los maestros van a sanar a sus estudiantes es a través del incremento de la autoestima (p. 209).

La autoestima en este sentido no es enseñar contenidos epistémicos, apoyar el aprendizaje, 
estimular el desarrollo cognitivo, es actuar sobre las dimensiones afectivas y emocionales del 
ser humano, en este caso los niños, con el fin de aprobar lo que hacen de manera que se 
sientan bien con ellos mismos. La autoestima se refiere a un yo emotivo, a un punto de vista 
personal, individual, constructo psicológico interno que elimina sus fundamentos intersubjetivos. 
Así concebida, no está más dirigida hacia el otro –como es el caso en el marco de la socio-
logía crítica neohegeliana en donde ésta se construye en la lucha por el reconocimiento (por 
ejemplo: Caillé y Lazzeri, 2009; Fischbach, 1999; Honneth, 2007; Renault, 2000, 2004), 
hacia la responsabilidad social, hacia el bien común–, sino más bien hacia un “yo” aislado y 
solitario. El buen ciudadano es aquel que “es un amigo de sí mismo” (Nolan, 1998, p. 165, 
citando un texto escolar).

Conclusión

Todavía “muchos creen que el terapismo en las escuelas es benigno, que influye construc-
tivamente y afianza a los niños, que calma sus temores y refuerza sus sentimientos de au-
toaceptación” (Sommers y Satel, 2005, p. 31), “sin embargo, la evidencia no confirma esta 
perspectiva. Al contrario, el régimen terapéutico enferma significativamente a los jóvenes. 
Fomenta el uso de medidas correctivas hacia vulnerabilidades que no existen, hace perder el 
tiempo a los estudiantes y obstaculiza su desarrollo académico y moral” (ibid.). En resumen, 
“profundamente antieducativa” (Ecclestone y Hayes, 2009, p. 147) por el abandono del pro-
yecto emancipador propio a la educación que ella incita y por su visión individualista, negativa 
y manipuladora que suscita en el ser humano, la educación terapéutica tiende a ocupar un 
lugar cada vez más importante en la escuela primaria de Quebec.
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	 A partir del análisis de los trabajos sobre la educación terapéutica, for-
mulamos la hipótesis de  investigación: que este tipo de educación y, en 
términos más generales, este tipo de cultura constituye un nuevo disposi-
tivo que se suma a las numerosas medidas de exclusión social (véase, por 
ejemplo, Foucault, 1961, 1975) y de asistencialismo (v.g. trabajo social) 
existentes. Por una parte, la cultura terapéutica constituye un fenómeno que 
ha invadido, en un grado más o menos considerable, el Occidente. Los países 
anglosajones más expuestos al neocapitalismo y a la ideología neoliberal 
son los más afectados. Los trabajos anglófonos consideran que todas las 
estructuras institucionales están afectadas por un proceso de psicologismo, 
incluyendo en éste al estado, las fuerzas armadas, las empresas, etcétera. Y 
por supuesto, la escuela (por ejemplo, Bellah et. al., 1985; Dineen, 1999; 
Ecclestone y Hayes, 2009; Furedi, 2004; Moskowitz, 2001; Nolan, 1998; 
Sommers y Satel, 2005). Por otra parte, en el plano escolar el psicologismo 
de la institución no hace más que ir en aumento. Esto como resultado, 
entre otras cosas, de la demanda social, del aumento exponencial de las 
intervenciones de psicólogos, trabajadores sociales, etcétera.
	 Por otro lado, este psicologismo de la vida humana que encontramos 
claramente en las escuelas, cubierta de una socialización que se encuen-
tra profundamente inserta en una mirada individualista y competitiva que 
recae sobre la manipulación psicoafectiva de los alumnos, sobre el éxito 
y el reconocimiento individual de cada alumno, recurre a una mediación 
psiconeurológica cada vez más frecuente (Borch-Jacobsen, 2013; Monzée, 
2010). En vista de la medicación frente a la evidencia de la fragilidad 
de los seres humanos, la cual Monzee (2010) relaciona con el culto a 
los resultados, surge una explosión del uso de psicoestimulantes (ritalin, 
ritaline y concerta), antidepresivos (prozac, paxil, effexor) y antipsicóticos 
atípicos (risperdal, risperidona) para contrarrestar el comportamiento de 
los alumnos considerados como disruptivos, sobre todo el trastorno por 
déficit de atención con o sin hiperactividad (tdah), considerado como un 
“hándicap social y por lo tanto un trastorno psiquiátrico como los otros”  
(p. 107), que muestra que no es cuestión de un trastorno patológico, sino 
de una “respuesta neurológica normal (y necesaria) frente al estrés que 
el niño debe aprender a moderar (p. 110). Por su parte Borch-Jacobsen 
(2013) tiene una mirada crítica sobre las teorías producidas por la psico-
logía y el psicoanálisis relativas a los “nuevos” trastornos mentales, teorías 
que tratan de describir y explicar estos hechos psíquicos que ellos mismos 
contribuyen a producir.
	 En síntesis, el psicologismo de la vida social y de los procesos educativos, 
sería necesario para acompañar los procesos de explotación económica 
actualmente puestos en marcha, para apoyar el conservadurismo político 
que sólo considera al individuo aislado para actuar como instrumento de 
control social mediante el fortalecimiento de la manipulación individual 
de los seres humanos, y para hacerles aceptar su condición de capital hu-
mano y su formación esencialmente utilitaria y tecno-instrumental. En el 
plano educativo sería importante que los alumnos (y sus padres), puedan 
aceptar que los problemas y las injusticias sociales, que son la fuente de 
discriminación, marginación y exclusión de todo tipo, sean tomadas como 
parte de su responsabilidad individual. Modalidad social que legitima la 

…muchos creen 

que el terapismo 

en las escuelas es 

benigno, que influye 

constructivamente y 

afianza a los niños 

[…] la evidencia 

no confirma esta 

perspectiva



TRACE 65 (Junio 2014)94

captura de los sujetos humanos y la aceptación de su educación instrumental, que pervertiría 
las visiones de reconocimiento de autoestima –que es fundamentalmente un proceso social  
y no un proceso individual– por la importancia otorgada a las perspectivas individualistas, por los 
procesos de aislamiento, que reducen los problemas sociales a problemas personales, por procesos 
de dependencia, de patologización y de medicalización de la intimidad que ésta suscita. Esta 
modalidad parece convertirse en un instrumento de control social mediante el fortalecimiento de 
la manipulación individual de los seres humanos sobre el plano psicológico.
	 Por tanto, es importante revisar las prácticas de los maestros de primaria y las relaciones 
que ellos tejen con sus alumnos para clarificar al menos las preguntas sobre:

1)	 la interpretación del currículo por parte de los maestros en cuanto a las finalidades 
socioeducativas,

2)	 la relación de tensión entre las misiones de instrucción y de socialización adoptada 
por el ministerio de la Educación de Quebec en el discurso oficial y en las prácticas de 
enseñanza-aprendizaje,

3)	 el ethos terapéutico en la enseñanza y sus efectos sobre los alumnos, y más ampliamen- 
te, desde un punto de vista ético sobre el ethos de los maestros cuestionando la concepción 
de la ética que es promovida,

4)	 las dimensiones políticas, económicas, sociales y culturales que caben en la escuela y 
que son portadoras de concepciones relacionadas con la cultura terapéutica,

5)	 la alternativa que podría ofrecer la lucha por el reconocimiento de inspiración 
neohegeliana.
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