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El presente volumen sigue de cerca la producción discursiva de un 
grupo eminente de educadores e intelectuales del régimen porfiris-
ta, afanados por incorporar en la vida nacional los pensamientos 
educativos de vanguardia mediante la construcción de maneras de 
pensar y de actuar innovadoras. El lector descubrirá en fuentes de 
la época, analizadas minuciosamente, preocupaciones de avanzada 
como la disciplina sin violencia, la educación para las niñas, los in-
dígenas y los adultos, y la relevancia social del conocimiento. Se 
señalan algunas de las aportaciones teóricas surgidas en el periodo, 
ceñidas todas a la llamada pedagogía moderna, dirigida a transfor-
mar las prácticas educativas en el escenario de la rudimentaria con-
figuración de la instrucción pública de México.
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9INTRODUCCIÓN

En el correr del siglo xix y, específicamente, durante el porfiriato, 
como parte del proyecto de modernización y con la intención de 
fomentar no sólo las ideas, sino también las instituciones de corte 
liberal, la educación recibe un tratamiento prioritario y un lugar 
relevante tanto en el discurso de los ilustrados como en las defini-
ciones y las tareas políticas y jurídicas de gobernantes y legisladores. 

Como bien se sabe, la especificidad del régimen radica en la 
prevalencia de las contradicciones de todos los órdenes, no sólo en  
lo político-ideológico, lo social y lo económico, sino incluso en lo 
educativo y cultural. La embrionaria y vacilante democracia del 
primer periodo de Díaz se derrumba al perpetuarse durante trein-
ta años en el poder, igual que se demuelen las esperanzas ideadas 
por un pueblo profundamente desilusionado; sin embargo, el ideal 
democrático, cultivado por principio y como anhelo, es vivido en  
el escenario de la misma dictadura. El México porfirista, eminen-
temente agrícola y rural, sin ferrocarril ni vías de comunicación, 
iniciaba el viaje hacia una nueva sociedad y una nueva economía, 
esta última, sin dudarlo, a expensas del pueblo, de los abusos, del 
latifundismo, del caciquismo y de la explotación de los indígenas, 
reconociendo, contradictoriamente, las diferencias entre los grupos 
poblacionales y reivindicando derechos para los autóctonos. El fenó-
meno del ferrocarril, unido al flujo de capital, el desarrollo minero 
y mercantil, se configuraban como visos de grandeza y de esplendor; 
no obstante, la postergación de la atención a las cuestiones socia-
les no hizo sino abonar el terreno para la revolución latente que el 
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presidente también logró aplazar por tres décadas. A pesar de todo, 
la dictadura logró una transformación del pueblo mexicano, al sa-
tisfacer, aunque incipientemente, las necesidades apremiantes —paz  
y progreso—, bases ineluctables para asentar la democracia. Como 
apunta Roeder: “la dictadura transitoria de Porfirio Díaz, a diferen-
cia de todas las anteriores, representaba una reacción progresista  
y un régimen constructor. El milagro era obra de una dictadura ins-
pirada en el patriotismo… era un recurso provisional que puso los  
cimientos de la democracia y dirigió la marcha del pueblo hasta  
los umbrales del gobierno libre”.1 

Efectivamente, con una población masivamente pobre y analfa-
beta, el régimen emprende su marcha hacia la paz y la prosperidad 
económica en la búsqueda del progreso con el afán de colocarse 
como nación moderna y civilizada. Esta tarea, laboriosa y acciden-
tada, es promovida por la élite letrada que lucha simultáneamente, 
bajo la bandera liberal, tanto por la consolidación de un Estado-
nación soberano con todos los componentes jurídicos, financieros 
y político-administrativos que esto implica, como por la edificación 
de un sistema escolar, estrechamente vinculado con el fortalecimien-
to del nacionalismo. Los protagonistas, sumidos en un idealismo 
liberal, estaban convencidos de que se encontraban en la ruta directa 
e infalible hacia la civilización, el adelanto, el desarrollo; en suma, 
hacia el mejor de los mundos posibles, tal como se vislumbraba en el 
viejo continente, en donde parecía que el modelo liberal democráti-
co que encarnaba el derecho y la razón podía resolver los conflictos 
ideológicos, étnicos e identitarios. En el país, la era de las guerras y 
revueltas, de la violencia y los disturbios, del caos y del desorden, de 
la ignorancia y el oscurantismo, de la barbarie y el fanatismo, debía 
quedar atrás. La fe en el progreso ininterrumpido cobró la fuerza de 
una religión que hizo de éste casi una Biblia, cuyo impacto a fines 
del periodo se dejaría ver en un ascenso generalizado, relativamente 
rápido y desigual en diversos tópicos, entre los que contamos muy 
particularmente el educativo. 

1  Ralph Roeder, Hacia el México moderno: Porfirio Díaz, t. I, México, Fondo de Cultura Económica, 
1973, pp. 20-21.
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En consonancia con las premisas del liberalismo y del tránsito 
hacia el México moderno, la edificación del sistema escolar de las 
últimas décadas del siglo xix y de la primera del xx se advierte como 
un proceso histórico estrechamente vinculado con la incipiente con-
solidación del Estado-nación, que convierte a la escuela en un ins-
trumente mediante el cual se pretende forjar una identidad nacional 
y que sirve de justificación a una política homogeneizadora desde 
el punto de vista ideológico, lingüístico y cultural. De esta forma, 
la educación viene a desempeñar una función preponderante en la 
afirmación misma del Estado-nación.

En este escenario ubicamos la denominada pedagogía moderna, 
así acuñada por los protagonistas de la época, la cual se encuentra 
inscrita a su vez en el sendero que pretendía conducir hacia el Mé-
xico moderno. 

Las nociones de “moderno” y “modernización”, utilizadas por 
economistas, politólogos, sociólogos, historiadores, filósofos, igual 
que por ensayistas, poetas, artistas y hombres de letras, han estado 
y se encuentran, aun en la actualidad, expuestas a las más variadas y 
controvertidas interpretaciones y polémicas. Ambas nociones se em-
plean frecuentemente como análogas a las de “reforma”, “desarro-
llo”, “cambio”, “transformación”. Coincidimos en que “moderno” 
es un término relativo que cambia de contenido con cada generación, 
pero que expresa la dinámica de la historia en un movimiento dia-
léctico complejo que da cuenta de las rupturas en las continuidades. 
En el caso que nos ocupa —la educación—, la idea de moderno es  
conceptualizada de manera genérica por los autores y actores del 
campo educativo como el conjunto de principios doctrinarios y 
prescripciones tendientes a reemplazar las prácticas de instrucción 
precedentes, dogmáticas, abstractas, librescas y memorísticas, por 
otras que pretendían atender una nueva racionalidad capaz de lo-
grar mejores resultados en los alumnos y de contribuir a integrar a 
la población bajo el carisma nacionalista. De esta suerte, se intenta 
mostrar puntualmente lo que separa los viejos pensamientos y prác-
ticas de las nuevas ideas y concepciones sobre lo educativo, porque 
la antigua educación necesitaba renovarse paralelamente al proceso 
modernizador del país y los representantes del progreso en el campo 
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educativo desplegaron sus iniciativas al calor de este movimiento 
reformador, instaurando las bases de una nueva lectura de lo edu-
cativo y generando un novedoso léxico en el campo de la educación. 
De ahí que “pedagogía moderna” o “educación moderna”, locucio-
nes utilizadas ambas como sinónimos y sin distinción conceptual, 
tienen un significado, compartido por europeos y mexicanos, co-
rrespondiente al discurso educativo que rescata y actualiza parte de 
las doctrinas y los razonamientos de grandes educadores del viejo 
continente que desde el siglo xvi  y hasta el xix pensaron la educa-
ción de maneras muy diferentes a la denominada antigua, sin que 
esto signifique una ruptura radical porque, como señalamos, toda 
voluntad de innovación pone en marcha un movimiento dialéctico 
entre novedad y tradición. 

Aludimos a una nueva racionalidad de lo educativo: la de la 
ciencia, que genera un universo discursivo conformado por un con-
junto de saberes, de los cuales emanan principios, reglas y preceptos 
cuya especificidad radica en la pretensión de organizar de manera 
genérica la instrucción pública y, muy particularmente, de direccio-
nar las prácticas escolares con base en criterios específicos. A esta 
nueva racionalidad se adhieren con toda lealtad buena parte de los 
educadores, teóricos, ensayistas e incluso gobernantes y legisladores 
mexicanos que apuestan a la transición conceptual de lo educativo, 
a una transformación en la que se reagrupan y mezclan los elemen-
tos viejos con los nuevos.

 Desde esta óptica, el proceso de modernización de lo educati-
vo, gestado y desarrollado durante el porfiriato, se configura como 
un periodo clave de definiciones y redefiniciones, promovido por 
los protagonistas de la innovación, de la creación, de la transfor-
mación de la instrucción, quienes construyeron un lenguaje especí-
fico —el de la educación moderna— cuya arquitectura, ligeramente 
modificada, se habría de preservar en buena parte del siglo xx. 

¿En qué consiste el lenguaje de la educación moderna? En 
éste subyace como primer signo el afán reformador, recogido 
particularmente de los europeos que desde hacía varios siglos se 
habían pronunciado por un radical rompimiento con las ideas y 
las prácticas educativas del llamado Antiguo Régimen por los fran- 
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ceses2 y cuyos pensamientos cobrarían vida en el primer mundo, 
igual que en el país durante este último tercio del siglo decimonóni-
co. Este siglo es testigo de las transformaciones estructurales de 
los sistemas educativos europeos, sustentadas en el principio de la 
democratización, directamente relacionado con el movimiento de 
industrialización, liberalización y desarrollo de la prensa. El des-
pegue de la moderna educación se origina en el cuestionamiento 
que los filósofos, educadores y teóricos europeos formulan sobre 
la llamada pedagogía antigua y los contenidos de la enseñanza, 
entre otros tópicos. Entre los signos más relevantes de esta antigua 
pedagogía, desplegada sobre todo por las organizaciones religiosas 
que en Europa y en México tenían a su cargo la educación, destacan:

• La primacía del saber y la memorización. El saber es conceptua-
lizado como aquel que releva la abstracción y que conforma el 
contenido de las materias escolares, y en el que aprender significa 
memorizar. El profesor es el que sabe y el alumno es ignorante. 
Éste no puede experimentar el descubrimiento de un saber por 
sí mismo.

• El magister-centrismo. La centralidad del proceso es ocupada 
por el profesor, cuya función única consiste en la transmisión de 
contenidos previamente estructurados. De ahí que el profesor y 
los contenidos representan los ejes sustantivos de esta posición  
y el aprendiz, el alumno, ocupa un lugar secundario; sólo es to-
mado en cuenta por sus respuestas, sus aprendizajes.

• El maestro como prototipo. La figura del profesor representa el 
ideal al que el alumno debe no sólo aspirar, sino copiar. Éste es 
educado conforme el modelo del profesor, modelo que él mismo 
promueve. En este caso, la enseñanza no significa crear las condi-

2 El Antiguo Régimen es el periodo que se extiende después de la Edad Media y antes de la 
Revolución francesa y en el que las pequeñas escuelas existentes estaban a cargo del clero 
y de las comunidades locales. Destinadas a ofrecer una instrucción básica —leer, escribir y 
contar—, estas instituciones atendían sobre todo a los niños y a quienes sometían a una disci-
plina muy dura y casi brutal, misma que se encontraba reglamentada. La lectura de textos, los 
ejercicios religiosos, algunos elementos de cálculo y el adiestramiento de la memoria configu-
raban los programas que se desarrollaban bajo el esquema de la enseñanza individualizada.
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ciones para el aprendizaje, sino entrenar al alumno para adquirir 
específicamente el conocimiento que profesa el maestro. De esta 
suerte, aprender equivale a copiar, reproducir, y a esto se destina 
la educación. 

• El sometimiento y sujeción del alumno. Situado en una relación 
de fuerzas y bajo la fantasía de estar dotado de autoridad legi-
timada, no necesariamente conferida por los alumnos, el maes-
tro impone la norma y la regla a las que deben someterse los 
alumnos. No se trata de formar alumnos autónomos y menos 
de apoyarlos en su proceso de autonomización, sino sujetados, 
obedientes, respetuosos de las normas, incapaces de tomar de-
cisiones por sí mismos; en fin, alumnos sin derecho a la palabra 
y a la acción. 

• La disciplina y la sanción. Los alumnos que no aprenden son 
acreedores a sanciones de diferente tipo. La función del profesor 
consiste en vigilar a los alumnos para mantener el orden y regis-
trar sus faltas, sus errores, de tal suerte que quienes presenten 
dificultades y limitaciones en el aprendizaje o quienes cometan 
infracciones sean sometidos a los castigos correspondientes, in-
cluidos los corporales. 

Como un movimiento reformador, y conformada por elabo-
raciones conceptuales que funden elementos de carácter teórico 
con otros de naturaleza explícitamente procedimental, la pedagogía 
moderna se monta en los avances de las ciencias, particularmente 
de la psicología y la fisiología, mismas que recreadas en el escenario 
educativo posibilitan la definición de principios que orientan las 
prácticas escolares, fundadas también en nuevas visiones del mundo 
y en nuevas ideologías.

Al ser conceptualizada la educación como un factor del progreso 
social, más cumpliría esta función cuanto más se modernizase. Si la 
educación tenía que contribuir al cambio social del país era porque ella 
impulsaba y acompañaba, de hecho, esa transformación social, cuyo 
vector central sería la alfabetización de la población. La tendencia a 
reducir la ignorancia impactaría en un mejoramiento del nivel de vida 
y en un aprovechamiento de los productos de la revolución industrial, 
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impacto que se pretendía realizar gracias a la universalización de la 
obligatoriedad y gratuidad de la educación de masas. 

Los viejos métodos y sistemas empleados en la enseñanza abren 
paso, en los países hegemónicos, a prácticas innovadoras, incitadas 
por las grandes transformaciones que agitaban a la sociedad europea 
y que hacen de la democratización y de la mejora de la educación un 
objeto de su preocupación. 

Al igual que en Europa, el México de Díaz se embarca en la 
contienda de la educación, pero moderna, promovida, como apun-
tamos, por una élite intelectual. La noción de progreso se difunde 
en el territorio mexicano de la misma manera que en los países 
centrales, generando un ideal susceptible de dar sentido a la vida 
e incitando nuevos valores, nuevas visiones del mundo, nuevas 
relaciones entre el Estado y la población; en suma, alimentando 
la esperanza de conformar una sociedad diferente. Para ello, se 
alberga la idea de que la educación moderna es capaz de contribuir 
al advenimiento de ese nuevo orden social, político y económico 
que el país requiere. En efecto, las elaboraciones sobre lo educativo 
testifican las innovaciones que se recrean, tanto en lo que compete 
a la construcción del sistema escolar como en lo que se refiere más 
específicamente a la tarea de la enseñanza, y están marcadas por la 
coyuntura del régimen. No obstante, es fundamental reconocer que 
las conceptualizaciones y doctrinas pedagógicas no marcharon ni 
marcharán nunca paralelamente a las prácticas escolares. 

La producción de saberes y la efímera introducción de prácticas 
innovadoras conducirían, sin duda, a influir en el paisaje educativo 
que sucede al porfiriato en virtud de conceptos, categorías, juicios, 
criterios e incluso utopías: en suma, la doctrina y el ideario que 
dejaron como herencia para abordar teóricamente la educación y 
para enfrentar la problemática educativa. 

En fin, en este trabajo se pretende dar cuenta de los saberes 
y quehaceres que congregaron a un grupo seleccionado de educa-
dores e intelectuales del régimen, afanados por incorporar las re-
flexiones educativas de vanguardia en la vida nacional, mediante 
la construcción de maneras de pensar y de actuar divergentes a lo 
concebido y desarrollado precedentemente. Para tal efecto se parte 
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de la siguiente premisa: el universo discursivo producido en torno 
a la educación no puede ser elucidado sino en su relación con la 
conformación del Estado educador y la naciente búsqueda de 
profesionalización de profesores. Es éste el supuesto básico en torno 
al cual está elaborado este estudio, cuyo objetivo central consiste 
en subrayar algunas de las aportaciones teóricas, ceñidas todas a 
la óptica de la llamada pedagogía moderna, con la intención de 
impactar las prácticas educativas en el escenario de la rudimentaria 
configuración de la instrucción pública del país. Estas producciones 
conformaron un bagaje conceptual sobre la educación en el marco 
del reconocimiento del discurso educativo como un campo del 
saber estrechamente vinculado con las necesidades y las acciones 
emprendidas por el Estado en este ramo. En relación con las 
realizaciones en materia de gestión, destaca la promulgación de 
códigos legales que sucesivamente transformaron el panorama 
legislativo y que reflejaban el espíritu ilustrado al recoger los 
principios del derecho liberal. 

A continuación presentamos algunas notas sobre estos tres 
ejes vertebradores, a partir de los cuales es posible elucidar la obra 
educativa del porfiriato bajo el apelativo de la pedagogía moderna.

Como arriba señalamos, la embrionaria edificación del sistema 
escolar mexicano obedece a la preocupación por la educación en 
el marco del proyecto modernizador del Estado, el cual asume 
formalmente el servicio educativo, si no desplazando radicalmente 
a la iniciativa privada y particularmente al clero, por lo menos 
limitándolos. Con esto se confirma que la educación no permaneció 
ajena al proceso de secularización que atravesó al México del xix. 
De esta forma la relación que se confecciona, por un lado, entre la 
estatización de la educación y la confirmación del Estado-nación, 
por el otro, permite satisfacer, aunque parcialmente, la necesidad 
de formar ciudadanos y homogenizar la cultura, como rasgo 
fundamental de la construcción del propio Estado. Dicho de otra 
forma, el Estado-nación instaura el Estado educador como el actor 
protagonista para ejercer su pretensión unificadora y configuradora 
de la identidad nacional, aun cuando este afianzamiento se revele 
más simbólico que real.
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El Estado educador hace de la escuela una pieza constitutiva 
del Estado-nación, emplazándola para fomentar el patriotismo y el 
sentido de pertenencia a la nación, adoctrinar a los alumnos con-
forme a la ideología liberal y valorizar la nación que se construye a 
partir de símbolos y de una lengua e historia nacionales. Los afanes 
nacionalistas habrían de propagarse en la escuela merced al propio 
currículo de la primaria y, puntualmente, a asignaturas como 
lengua nacional, historia patria, educación moral, ejercicios milita-
res e instrucción cívica, las que, a pesar de los diferentes programas 
educativos establecidos, van a preservarse. De esta suerte, la 
escolarización de la población permitiría reforzar la idea de nación, 
afianzando en la población el sentimiento nacional.

Es imposible comprender la intervención del Estado en materia 
educativa al margen de la emergencia de la formación de profesores. 
La escuela normal representa el dispositivo sin el cual sería imposible 
la moralización del pueblo y la formación de ciudadanos, ya que, 
de hecho, su fundación no sólo obedece a la necesidad de preparar 
a un número considerable de maestros que se hiciesen cargo de la 
educación elemental en expansión, sino también para que éstos, 
en su turno, pudiesen participar en la formación de ciudadanos 
portadores de los valores y de la ideología que el liberalismo y el 
positivismo enarbolaban. Por tanto, como bien sabemos, la funda-
ción de la escuela normal puede ser comprendida como una obra 
del Estado educador pero, al mismo tiempo, como un recurso del 
mismo tendiente a la instauración de una política de control y nor-
malización de los profesores. La profesionalización encarna a su 
vez un momento de institucionalización del saber educativo, como 
un campo disciplinar pretendido autónomo, especializado y legiti-
mado, y fundado en el empeño e interés de implantar un discurso 
científico en torno a lo educativo, aunque atravesado por las disci-
plinas que en el momento cobraban más notoriedad como ciencias 
base de la educación. En este sentido, el espacio normalista, creado 
por el Estado, representa la oportunidad para la conformación de 
un grupo que busca profesionalizar la enseñanza como actividad 
primordial, deslegitimando a quienes empíricamente desempeñaban 
esta tarea y, en consecuencia, no poseían los saberes y las técnicas 
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producidos y recreados en esta institución. Se trata, entre otros tópi-
cos, de las asignaturas de corte especialmente pedagógico, como las 
relativas a pedagogía, metodología de la enseñanza, organización 
escolar, prácticas educativas. 

La construcción del saber educativo del porfiriato representa la 
inauguración de un discurso que se edifica, análogamente al europeo, 
con la intención de regular y transformar las prácticas de enseñanza 
y reorientar la cimentación del sistema nacional de instrucción, con 
base en la pedagogía moderna, signada por la pretensión cientificista 
propia de la época, en el marco ciertamente de un proyecto nacional, 
en el que el nuevo saber educativo se encuentra estrechamente vincu-
lado o más bien legitimado por el poder político, en tanto que éste, 
a su vez, participaba en la autoría de aquél. El esfuerzo por edificar 
una ciencia —pedagogía o educación—, como solía denominarse, 
pareciera ser el elemento detonador de la vorágine de discursos pro-
ducidos, todos afiliados al interés de instaurar una nueva forma de 
entender la educación y de conducir la enseñanza. No obstante el 
formidable y valioso universo discursivo cultivado, es imprescin-
dible apuntar tres rasgos que lo caracterizan. El primero alude a que 
éste está marcado por la vaguedad, la oscilación y la imprecisión 
desde el punto de vista teórico, en lo que se refiere a la construc- 
ción de conceptos sobre elementos nodales como la pedagogía o la 
educación en cuanto ciencia y el método de enseñanza, entre otros. 
El segundo rasgo se refiere a que a pesar del anhelo de autonomía 
prodigado para la pedagogía o la educación, como un campo de 
saber específico y autónomo, se reitera la confirmación de su de-
pendencia de otras ciencias, fundamentalmente de la psicología. El 
último es el concerniente a su vinculación con los practicantes, es 
decir, un lazo de unión que se entabla entre los productores del dis-
curso, los maestros y funcionarios.

En suma, este trabajo se encuentra estructurado con base en 
los tres elementos antes esbozados —la conformación del Estado 
educador, el despegue de la profesión magisterial y la construcción 
de saberes educativos—, tópicos que se abordan desde la perspec-
tiva de las producciones discursivas, frecuentemente explicitadas a 
través de las sucesivas legislaciones, así como de las polémicas, los 
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trabajos y las acciones emprendidas por los actores y autores del 
porfiriato y cuya herencia pesa todavía sobre la escuela mexicana. 
En el intento de atender esta triple articulación, nuestro texto se 
conforma de seis apartados: 

Con el primero, “Hacia la conformación del Estado educador”, 
se pretende abrir la temática recogiendo varios de los discursos y de 
las acciones del periodo juarista en el marco de la secularización de la 
sociedad, a partir de la búsqueda por destituir al clero y las diversas 
organizaciones de la tarea educativa para otorgársela al Estado. Bajo 
el carisma del positivismo, el cientificismo y el liberalismo, reforza-
dos y complementados mutuamente, esta entrada al estudio es visua-
lizada como el preámbulo del movimiento reformista del régimen de 
Díaz en el que la preocupación por estatizar la educación cobra una 
relevancia decisiva y movilizadora. 

En el capítulo dos, denominado “La modernización de la peda-
gogía”, se aborda un momento decisivo en el debate y la confor-
mación del saber educativo en el marco de la coyuntura de los dos 
Congresos de Instrucción Pública, convocados por Baranda y en los 
que Justo Sierra estuvo a la cabeza. La abundancia y riqueza de 
las intervenciones de los participantes, algunos representantes de to- 
dos los estados del país, evidencia, por una parte, el encuentro con 
la moderna pedagogía, es decir, con las concepciones y las diversas 
posiciones que sobre lo educativo habían sido recogidas del mun-
do europeo y, por otra, el afán por adoptarlas y adaptarlas para el 
establecimiento de un sistema de educación. Este espacio, en el que 
las controversias fueron en ocasiones muy acaloradas y en donde la 
temática central fue ocupada por la uniformidad de la enseñanza 
y muy específicamente sobre la escuela primaria, significó un par-
teaguas en la definición o, más bien, en las redefiniciones de la ins-
trucción pública del país, gracias a la confianza depositada en la 
educación y al espíritu innovador que permeaba en el ánimo de  
la mayoría de los congresistas. El fruto de estos trabajos puede ser 
valorado desde una doble dimensión. Por un lado, la obra legislativa 
emprendida a partir de 1892 y expandida durante todo el régimen 
retoma las líneas definitorias de la educación pública —gratuidad-
laicismo-obligatoriedad— y las normativas de carácter pedagógico 
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sobre la enseñanza en el aula. Por otro, la obra teórica desarrollada y 
publicada por varios de los pedagogos y ensayistas de la época tuvo 
como basamento el conjunto de las aportaciones que definieron la 
naturaleza de la enseñanza, así como la metodología específica para 
cada asignatura y otros muchos tópicos que quedaron como resolu-
tivos en dichas grandes asambleas.

El desarrollo del capítulo tres, “Bases de la educación nacio-
nal”, gira en torno a la obra de Justo Sierra, no sólo como político 
o funcionario de la administración porfirista, sino también como 
ideólogo de la educación, cuya multifacética obra escrita y de ges-
tión educativa hace de él “el hombre del porfiriato”. En sus reivin-
dicaciones a favor de la educación no escapó ningún sector de la 
sociedad, desde el pueblo ignorante, las mujeres, los campesinos, los 
adultos analfabetas hasta los maestros, los intelectuales y los pro-
fesionistas, reivindicaciones en torno a las que giraría su vida jurí-
dica, política, intelectual, docente, literaria e incluso personal. No 
obstante su vasto programa educativo, concretado en acciones que 
van desde el preescolar hasta la creación de Altos Estudios y de la 
universidad, en este apartado se destaca su anhelo nacionalista que 
habría de concretarse por medio de la escuela mexicana para hacer 
de la sociedad una sola nación con una misma lengua. Atraído por 
las aportaciones de la moderna pedagogía, Sierra se comprometió a 
hacer de la antigua escuela instructiva, una nueva, la educativa. Des-
taca indudablemente su contienda para otorgar al ramo de la ins-
trucción pública una institucionalidad dentro de la administración 
pública, elemento cardinal para erigir el gran edificio del sistema de 
instrucción pública por él proyectado, en el que lograría fraguar has-
ta el trabajo de la ciencia, esto es, la tarea de la investigación cientí-
fica y humanística, para mantenernos —como decía— conectados 
con el mundo sabio, que nos “naturalizará entre los colaboradores 
activos del progreso humano”. 

“La formación de profesores” es abordada en la cuarta parte 
del trabajo a partir de un esbozo que arranca con el origen de las 
tardías y rudimentarias instituciones establecidas para tal fin, hasta 
la creación de la Escuela Normal de la ciudad de México, institución 
que fue establecida con la intención de profesionalizar al magisterio 
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no sólo de la capital, sino del país entero, al asumir el carácter de 
nacional. La temática de la formación de los maestros de la escuela 
primaria es también recreada, debatida y definida en el curso de los 
congresos de instrucción pública de 1889-1891, con la finalidad de 
profesionalizar al personal a cargo de la escuela primaria basándose 
en una preparación científica y uniforme y de instituir un campo  
de saber especializado y específico. La creación de las escuelas nor-
males, como anteriormente apuntamos, significa el intento de aper-
tura de un campo del saber autónomo, basado en el cientificismo, 
capaz de legitimar el ejercicio de la profesión. De esta suerte, la pe-
dagogía en sus diversas acepciones (metodología, organización esco-
lar, disciplina, didáctica) viene a instituirse como el saber central y 
especializado que concederá un estatus al egresado.

“El legado político-pedagógico” es el título del quinto capítulo, 
cuya denominación obedece a la consideración de que en materia 
educativa, como en varias otras, los treinta años de porfiriato le-
gan una herencia predominantemente simbólica y extremadamente 
cuantiosa, capaz de nutrir las luchas y los combates políticos del 
periodo posrevolucionario, en los que sigue alumbrando el deseo 
de una educación para todos y la esperanza de una sociedad na-
cionalista y democrática. Sin pretender rescatar la totalidad de las 
definiciones y determinaciones que el régimen heredaría al siglo xx, 
sino con la intención de valorar algunas de las orientaciones que 
marcarían la ruta de la educación en el devenir, se establecieron dos 
ejes de análisis —los principios político-filosóficos y los didáctico-
pedagógicos—, en cada uno de los cuales se definieron a su vez tres 
categorías, sin querer con ello agotar las aportaciones doctrinarias 
de los autores del régimen. El análisis aquí emprendido se encuentra 
fundado en las elaboraciones discursivas de los protagonistas del 
periodo con el interés de recoger los preceptos doctrinarios que con-
formaron el ideario educativo en torno a la educación.

Se cierra este trabajo con un último apartado denominado “Sis-
tematización del saber educativo”, sin querer con ello decir que se 
encuentra concluido, sino justamente a la inversa. Éste representa 
contradictoriamente una clausura provisional que abre nuevas pre-
guntas, nuevas inquietudes, nuevos objetos de investigación y nue-
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vas rutas de búsqueda. Bajo la perspectiva de la constitución de un 
campo científico y específico, aquí se recogen las líneas directrices y 
constitutivas que bajo la lógica de la racionalización de la enseñan-
za configuraron el universo discursivo en torno a la pedagogía y a 
la educación a partir, como apuntamos, de la producción de varios 
autores. La intención de esta sección consiste en efectuar un mapeo 
panorámico de los saberes teóricos y procedimentales que de alguna 
forma fueron sistematizados y que, a la luz de la moderna peda-
gogía, conforman el corpus teórico del saber educativo, que sería 
sucedido por las aportaciones de los intelectuales de la educación 
formados en el porfiriato, como Miguel Martínez, Gregorio Torres 
Quintero, Daniel Delgadillo, Leopoldo Kiel y muchos otros, quienes 
habrían de redefinir las aspiraciones democratizadoras de la educa-
ción durante el periodo posrevolucionario. 

Para la elaboración de este trabajo se utilizaron como referentes 
empíricos fundamentalmente fuentes primarias que se pueden clasi-
ficar en cuatro tipos: las memorias de los secretarios del ramo de la 
instrucción pública; los planes de estudio, programas y reglamenta-
ciones disponibles referentes a la escuela primaria y la normal; los 
textos publicados de algunos de los más importantes autores que 
influyeron en el movimiento reformador y, por último, varias de las 
publicaciones periódicas especializadas que circulaban en la época.
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HACIA LA CONFORMACIÓN DEL ESTADO EDUCADOR

A pesar de que el pensamiento liberal se expresa muy puntualmente 
desde la Constitución de 1857 —a partir del establecimiento de los 
derechos individuales y, particularmente, de la libertad de enseñan-
za—, el periodo que se extiende de 1867 a 1910 se configura como 
un proceso que, en el marco de la ideología liberal que permeó du-
rante el siglo xix, es definitorio en muy diversos aspectos de la vida 
nacional y, en especial, de la educación, después de la exclusión 
de la Iglesia en esta tarea y de la consagración del laicismo como 
precepto. Es la época de lo que se puede denominar la consolida-
ción liberal, a cargo primeramente de Juárez y Lerdo de Tejada y, 
más tarde, de Díaz y González, en la presidencia. Como apunta 
Villegas, la especificidad del liberalismo mexicano es haber nacido 
como programa antes que como experiencia o realidad.3 En efec-
to, tradicionalmente los liberales habían confiado en la capacidad 
de las acciones jurídicas para transformar la realidad nacional, sin 
embargo, las proclamaciones de la Constitución de 1857 no habían 
logrado modificarla, en tanto que su ritmo de incorporación era 
muy pausado. Como portador de utopías e ideales, el liberalismo 
propugnaba por el progreso y luchaba contra todas aquellas dificul-
tades que impedían el avance, entre otras, la ignorancia y la falta de 
ilustración del pueblo. 

En materia educativa, es hasta 1867 cuando los intentos por 
conformar un sistema de instrucción pública comienzan a concre-

3 Abelardo Villegas, Positivismo y porfirismo, México, SEP, 1972.
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tarse, a pesar de los esfuerzos emprendidos por administraciones 
anteriores, tales como el promovido por Valentín Gómez Farías ha-
cia 1833. Sin embargo, es preciso subrayar que la Compañía Lan-
casteriana, fundada desde 1822, era la que realmente tenía en sus 
manos la conducción de la educación elemental en el país. Baste con 
recordar que de 1842 a 1845 se le instituye como Dirección General 
de Instrucción Primaria.4

La restauración del sistema republicano, en 1867, por Benito 
Juárez y su sucesor, Sebastián Lerdo de Tejada, tras el fusilamiento 
de Maximiliano, Miramón y Mejía, abonaba el terreno para la vida 
pacífica y democrática del país y para el fomento de una conciencia 
de nacionalidad, tan soñados desde hacía tiempo atrás. No obstante 
—como puntualiza Josefina Vázquez—, si bien ambos se percataron 
de que el país requería impulsar su economía, “sus planes casi no 
pudieron llevarse a cabo, debido a la falta de capital, las numerosas 
rebeliones indígenas, la inseguridad en los caminos llenos de ban-
doleros y las revoluciones”.5 A pesar de todo, el triunfo del partido 
liberal sobre los conservadores representaba una gran oportunidad 
para diseñar e instrumentar un proyecto de instrucción pública que 
posibilitase la democratización de la educación, tarea que en la épo-
ca resultaría titánica, en virtud de que después de la intervención 
privaba un caos en materia educativa y el número de escuelas en el 
país era del todo insuficiente para atender las necesidades de la po-
blación en edad escolar. 

En efecto, la educación durante todo ese periodo habría de 
recibir la atención de los vencedores liberales que pretendieron ho-
mogeneizarla y utilizarla como un medio de control para transmi-
tir los preceptos filosóficos del nuevo Estado mexicano. Por ello, 
podemos afirmar que los primeros pasos para construir un sistema 

4 Véase Dorothy Tanck de Estrada, “Antecedentes de las escuelas normales” y  “Las escuelas de la 
Compañía Lancasteriana en México”, en Pedro Isidro Ortiz Enciso y otros (introducción, selec-
ción y notas), Los grandes momentos del normalismo en México. Antología temática I. La escuela 
normal lancasteriana y su influencia en las bases del sistema de formación de maestros, México, 
SEP (Biblioteca de Mejoramiento Profesional del Magisterio), 1986.

5 Alfredo López Austin, Edmundo O’Gorman y Josefina Zoraida Vázquez, Un recorrido por la his-
toria de México, México, SEP/ Diana (SepSetentas/ Diana), 1981, p. 185.
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de educación pública en el país y hacer de la problemática edu-
cativa un objeto de política de Estado se sitúan en esta época. La 
búsqueda de la libertad y de la emancipación ideológica, cultural y 
religiosa reclamaba un nuevo sistema de educación, el cual habría 
de irse configurando en torno al positivismo, porque independien-
temente de las críticas que a éste se le han imputado, es innegable el 
impulso revolucionario y provocador que aportó por su exaltación 
de la ciencia. De hecho, el positivismo comteano, y sus diversas 
filiaciones al estilo mexicano, que atravesó los pensamientos, las 
acciones parlamentarias y los debates educativos de la época, im-
plicó un gran avance con respecto a la educación clerical.

Juárez y los elementos fundacionales del sistema 
de enseñanza pública

A Juárez tocó, en 1867, el incipiente proceso de recuperación de la 
educación para el Estado y, por tanto, la conversión de la educación 
en una función pública, porque si bien el 15 de abril de 1861 ya 
había promulgado un decreto sobre la instrucción pública en los es-
tablecimientos que dependiesen del gobierno federal6 y un segundo 
decreto, del 2 de febrero del mismo año, por el que el Estado se haría 
cargo de la educación, al estipular que “el despacho de todos los 
negocios de la instrucción pública, primaria, secundaria y profesio-
nal, se hará en lo sucesivo por el Ministerio de Justicia e Instrucción 
Pública”,7 la realidad fue que con la intervención francesa (entre 
1861 y 1867), las pretensiones de control público de la educación 
tuvieron que postergarse inevitablemente. Por otro lado, se estaba 
apelando a una facultad que constitucionalmente no procedía, en 
virtud de que la materia educativa no era de índole federal, sino de 
carácter estatal. 

6 Manuel Dublán y José María Lozano, Legislación mexicana, vol. IX, 1876, pp. 150-158. Con el 
número 5 310 aparece publicado el decreto del gobierno, denominado “Sobre arreglo de Ia 
Instrucción Pública”, en el que Juárez como presidente interino prescribe este ordenamiento 
para regular toda la educación del país. 

7 Ibid., pp. 85-86.
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La inquietud de Juárez por lo educativo se mantuvo durante 
toda su vida privada y pública, porque esa vocación se reveló desde 
la infancia, como él mismo lo reconoce,8 al narrar su desventura por 
tener que ocuparse de las labores del campo y no poder ir a la escue-
la. De hecho, su preocupación por la educación estuvo siempre pre-
sente en todas sus actuaciones, preceptos y discursos. Basten algunos 
testimonios como prueba de este afán por avanzar en la solución de 
los problemas educativos que asediaban al país. Como gobernador 
de Oaxaca, en el mensaje del 2 de julio de 1848, ya puntualizaba:

Se nota también, tanto en la instrucción primaria como en la secun-
daria, que aunque los maestros tengan una decente compensación y 
no obstante que la educación es gratuita, hay menos concurrencia de 
niños que lo que era de esperarse, atendiendo a la población, de ma-
nera que, aunque se multiplique el número de escuelas y cátedras a 
un grado excesivo, dotadas competentemente, habrá siempre escasez 
de alumnos, mientras no se remueva la causa que, especialmente en 
nuestro estado, impide la concurrencia de los niños a la enseñanza.9

Igualmente, en el discurso pronunciado con motivo de la reins-
talación del Instituto de Ciencias y Artes del Estado, en enero de 
1856, declaró:

Persuadido de que la instrucción pública es el fundamento de la feli-
cidad social, el principio en que descansan la libertad y el engrandeci-
miento de los pueblos, una de las primeras providencias ha sido volver 
a esta ilustre casa el esplendor que los enemigos de la ilustración y de 
todo progreso habían quitádole en una época de funesto recuerdo para 
Oaxaca.

El gobierno, que conoce la importancia de la instrucción pública, 
la influencia poderosa que ejerce en la moralidad e ideales sociales, 

8 Benito Juárez, Apuntes para mis hijos, Villahermosa, Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, 
2005, pp. 27-34. Véase particularmente el fragmento titulado “En el camino de la educación”, 
ibid., pp. 31-34.

9 Escuelas laicas. Textos y documentos, 2.a ed., México, Empresas Editoriales (El Liberalismo Mexi-
cano en Pensamiento y en Acción, 7), 1967, p. 106.
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está resuelto a darle todo el impulso que las necesidades del Estado 
demandan, protegiendo empeñosamente su desarrollo.10

En el Manifiesto del gobierno a la nación, publicado en Veracruz 
el 7 de julio de 1859 y firmado por Juárez, Ocampo, Ruiz y Lerdo 
de Tejada, se aludía a la imperiosa necesidad de incrementar las ins-
tituciones educativas, aunque según Ángel Pola, la confección del 
documento fue obra de Ocampo:

En materia de instrucción pública, el Gobierno procurará con el mayor 
empeño que se aumenten los establecimientos de enseñanza primaria 
gratuita y que todos ellos sean dirigidos por personas que reúnan la 
instrucción y moralidad que se requieren para desempeñar con acierto 
el cargo de preceptores de la juventud, porque tiene el convencimiento 
de que la instrucción es la primera base de la prosperidad de un pueblo, 
a la vez que el más seguro medio de hacer imposibles los abusos del 
poder.11

Hasta el testimonio de Orozco y Berra, funcionario durante el 
imperio de Maximiliano y, por tanto, adversario de Juárez, da cuen-
ta, sin embargo, del interés de éste por la educación: 

Quería [Benito Juárez] convencer a todos los hombres adultos que 
dejar a un menor en la ignorancia era como amputarle parte de su ser; 
como condenarle a un ostracismo peor que el que los griegos decreta-
ban a los traidores […] Consideraba que lo primero que el Estado de-
bía alcanzar era que todos los niños de México supieran las primeras 
letras. Señalaba, sí, el papel esencial de la enseñanza superior, pero ex-
plicaba que ella era necesariamente una función segunda en país que 
como el nuestro, tenía candente el problema del analfabetismo en más 
de 80 por ciento de nuestra población […] Y por último, deseaba que 
cada ciudadano comprendiera que, al aprender a leer y escribir, tiraba 
el lastre de la ignorancia que había permitido que muchos de nosotros  
 

10 Ibid., p. 102.

11 Ibid., p. 117.
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no sintiéramos el deber para la Patria y para la sociedad, durante 
tantos años.12

En fin, si bien es cierto que la educación, de manera genérica, 
había sido considerada como una estrategia política —de liberales 
y de conservadores— para disolver las cenizas del colonialismo y 
avanzar hacia el progreso, particularmente desde el movimiento in-
dependiente, también lo es que Juárez, con la leyes de 1867 y de 
186913 reitera su preocupación por la educación del pueblo, así 
como por la intensificación de la cultura superior.14 Él mismo expre-
só en la introducción a la ley de 1867: “considerando que difundir 
la ilustración en el pueblo es el medio más seguro y eficaz de mora-
lizarlo y de establecer de una manera sólida la libertad y el respeto  
a la Constitución y a las leyes”.15 

En realidad, podemos afirmar que el marco jurídico establecido 
por Juárez durante toda su trayectoria política representa la plata-
forma fundacional del sistema de enseñanza pública de la nación, a 
partir del cual reedita los ideales educativos de la reforma de 1833, 
salvo que con un discurso ideológico renovado. 

Como relata Martínez de Castro, después de resaltar “la im-
portancia de este ramo [educativo], sobre todo en un país como el 
nuestro, en que se necesita ilustrar a todas las clases de la sociedad, 
porque todos deben tener igual participación en el goce de los dere-
chos sociales, civiles y políticos”,16 cuando Juárez llegó a la capital 
de la república en 1867, todas las escuelas estaban desorganizadas: 
la enseñanza secundaria había prácticamente desaparecido y las pri-

12 Jorge L. Tamayo, “Introducción”, en Ley orgánica de instrucción pública en el Distrito Federal 1867-
1967, México, UNAM, 1967, p. 23.

13 Ley Orgánica de la Instrucción Pública en el Distrito Federal, del 2 de diciembre de 1867 y Ley 
Orgánica de la Instrucción Pública en el Distrito Federal, del 15 de mayo de 1869.

14 Escuelas laicas. Textos…, p. 98.

15 Manuel Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, p. 193.

16 Antonio Martínez de Castro, “Memoria que el secretario de estado y del despacho de justicia 
e instrucción pública presenta al Congreso de la Unión en marzo de de 1868. Fragmento re-
ferente a la instrucción pública”, en Abraham Talavera, Liberalismo y educación. La reforma y la 
intervención t. II, México (SepSetentas, 104), 1973, p. 185.



29H A C I A  L A  C O N F O R M A C I Ó N  D E L  E S TA D O  E D U C A D O R

marias, que afortunadamente se habían mantenido, se encontraban 
en un estado lamentable.17 De ahí que, instaurado el gobierno en 
la capital, Juárez restablece el Ministerio de Justicia e Instrucción 
Pública, para lo cual designa como ministro a Antonio Martínez de 
Castro, a quien habría de encomendar con urgencia la labor de orga-
nizar la educación nacional. Para tal efecto se nombra una comisión 
de instrucción pública integrada por políticos liberales y distinguidos 
científicos, en la que —de acuerdo con Lemoine— participan, en-
tre otros, Gabino Barreda, Francisco y José Díaz Covarrubias, Pedro 
Contreras Elizalde, Eulalio María Ortega e Ignacio Alvarado.18 

Fruto de ese trabajo fue la Ley de 1867 y su normatividad re-
glamentaria de 1868,19 que constituía un paso más con respecto a 
la de 1861 y, simultáneamente, la primera expresión pública del po-
sitivismo en el país. La coordinación de este trabajo, a pesar de las 
voces discordantes, se atribuye de manera genérica a Barreda, en 
virtud del espíritu positivista que lo animaba. Al respecto, es preciso 
recordar que, como puntualizan muchos de los estudiosos del posi-
tivismo, el gran acierto de Barreda fue el haber adecuado algunos 
tópicos de la filosofía comteana a las aspiraciones de unificación y 
homogeneización que la educación requería en esa época de con-
solidación del liberalismo. La filosofía del orden fue alentada por 
Juárez, como por muchos otros liberales, por la posibilidad coyun-
tural que implicaba para garantizar la estabilidad política y la con-
solidación de la nación. Significaba una nueva filosofía social que, 
opuesta a la religión católica y a los conservadores más radicales, 
permitiría las tan ambicionadas paz y libertad que el pueblo anhela-
ba. Es decir, el positivismo inspiraba directrices contrarias a la anar-
quía, los disturbios, la guerra, el caos, la inestabilidad y el desorden 
que durante mucho tiempo habían persistido en el país; en suma,  
encarnaba el ideal de un nuevo orden social. En consecuencia, el po- 
 

17 Ibid., p. 187.

18 Ernesto Lemoine, La Escuela Nacional Preparatoria en el periodo de Gabino Barreda, 1867-1878, 
México, UNAM (Ediciones del Centenario de la Escuela Nacional Preparatoria), 1970, p. 17.

19 Reglamento de la Ley Orgánica de Instrucción Pública en el Distrito Federal, del 24 de enero de 
1868, en Manuel Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, pp. 193-206 y 242-254.
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sitivismo mexicano, anclado en el liberalismo, vendría a convertirse 
en el componente estratégico idóneo para los designios de la políti-
ca educativa y el consecuente proceso de organización de la educa-
ción en todos los niveles. 

La relación Juárez-Barreda se entramaba no sólo por la afinidad 
política en torno al espíritu liberal y al positivismo mismo, sino por-
que Barreda, químico inicialmente y médico después, por un lado, 
atendió a la familia de Juárez y, por otro, fue amigo de Contreras Eli-
zalde, quien se convertiría en su yerno posteriormente.20 Contreras 
Elizalde, a su vez, fue miembro de la Sociedad Positivista en Francia 
y había mantenido relaciones con Comte y con Laffite21 y, a decir de 
Raat, fue quien introdujo a Barreda al mundo positivista, durante su 
estancia en París.22 A su vez, la tan afamada “Oración cívica” que 
pronunciara Gabino Barreda el 16 de septiembre de 1867, en la que 
interpretaba la historia de México bajo algunas líneas de la óptica 
comteana, había tenido ciertamente un fuerte impacto no sólo en 
Juárez y en muchos de los liberales, sino también en cierto sector de 
la población. Como asevera Lemoine:

“la Oración cívica” trascendió de inmediato los estrechos límites de 
la provincia y no tardó en difundirse en la capital, donde llamó fuer-
temente la atención en los círculos oficiales e intelectuales. De ahí a 
colaborar con el gobierno en la tarea emprendida por éste sobre la 
reestructuración de todos los ramos del servicio público, no había más 
que un paso, que Barreda no tardó en dar.23 

En suma, las coincidencias políticas, filosóficas e ideológicas 
entre Juárez y Barreda propiciaron no solamente la intervención 

20 William D. Raat, El positivismo durante el porfiriato (1876-1910), tr. Andrés Lira, México, SEP 
(SepSetentas, 228), 1975, p. 14.

21 De acuerdo con Moisés González Navarro, “Los positivistas mexicanos en Francia”, Historia 
Mexicana, vol. IX, julio-septiembre, 1959, pp. 119-129, la orientación de los positivistas mexi-
canos era más cercana a la línea de Laffite relativa a la religión de la humanidad, que a la línea 
de Littré, rama positivista de corte científico. 

22 William Raat, El positivismo durante…, p. 14.

23 Ernesto Lemoine, La Escuela Nacional…, p. 16.
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de éste en la comisión de la ley de 1867, sino su nombramiento  
como director de la Escuela Preparatoria, mismo que le ofrecía la 
oportunidad de signar su destino bajo los auspicios de la filosofía 
positivista. De ahí que esta institución, como espacio académico y 
recreador del pensamiento positivista, se configuró, junto con la 
citada ley, como el primer impacto oficial de este estilo de pensa-
miento. 

A pesar de que no hubiese podido ponerse en marcha fielmente, 
porque la realidad de los imprevistos rebasaba en mucho la 
prescripción, esta nueva ley de 1867 representa un macro proyecto 
educativo y cultural, muy puntualmente estructurado y detallado, 
desde una visión política integral, articulada y amplia del quehacer 
educativo, con base en varios principios de corte positivista. Este 
proyecto define toda una estructura del servicio educativo, organizada 
a partir de dos niveles: la instrucción primaria y la instrucción 
secundaria, entendiendo por esta última todos los estudios posteriores 
a la primaria, esto es, tanto la educación propiamente secundaria y el 
bachillerato como la educación de nivel superior. Por un lado, creaba 
un conjunto de instituciones destinadas a la educación y al fomento 
de la cultura: Secundaria para Niñas, Preparatoria, Jurisprudencia, 
Medicina, Cirugía y Farmacia, Agricultura y Veterinaria, Ingenie-
ros, Naturalistas, Bellas Artes, Música y Declamación, Comercio, 
Normal, Artes y Oficios, Normal de Sordomudos, un Observatorio 
Astronómico, una Academia Nacional de Ciencias y Literatura y 
un Jardín Botánico. Asimismo, delineaba las bases de los planes de 
estudio no sólo de la instrucción primaria, secundaria y preparato-
ria, sino también del nivel profesional,24 merced a un enfoque 
científico y práctico a la vez. Como bien asienta Tamayo: “Establecer 
como base de la enseñanza, en todos los niveles, el método 
científico e intentar por vez primera formular un plan integral de 
la educación, haciendo a un lado el dogmatismo y fanatismos, fue 
una aportación, definitiva y permanente, en la evolución cultural de  
México”.25

24 Véase Manuel Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, pp. 193-205.

25 Jorge L. Tamayo, “Introducción”, p. 27.
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Sin duda alguna, la obligatoriedad y la laicidad de la instrucción 
primaria son, junto con la creación de la Preparatoria, uno de los 
legados más trascendentes de dicha normatividad. 

A pesar de que el artículo quinto de la ley de 1867 proclama-
ba que la instrucción primaria había de ser “gratuita para los po-
bres y obligatoria para todos”,26 el decreto expedido el 14 de enero 
de 186927 matizaba y profundizaba las resoluciones anteriores, así 
como muy puntualmente la orientación científica de la instrucción, 
la libertad de enseñanza y la escolarización de la población. Tres 
artículos del mencionado decreto se destinan a estos rubros en tér-
minos de “Bases para la reforma de la Ley de 2 de diciembre de 
1867: Primera: Establecer una amplia libertad de enseñanza. Segun-
da. Facilitar y propagar, cuando sea posible, la instrucción primaria 
y popular. Tercera. Popularizar y vulgarizar las ciencias exactas y las 
ciencias naturales”.28 

La temática de la obligatoriedad de la instrucción primaria 
desató una polémica entre los liberales más radicales y los positivistas. 
Mientras los primeros argumentaban que tal disposición atentaba 
contra la libertad, los positivistas argüían que hacer obligatoria 
la instrucción primaria significaba la posibilidad de hacer valer y 
preservar la libertad. La doctrina positivista, a final de cuentas, 
daba preeminencia al orden sobre los derechos y la libertad de las 
personas.

Ya separada la Iglesia del Estado, esta norma jurídica consagró 
la secularización de la instrucción, eliminando, por supuesto, el 
contenido religioso, a excepción de la Escuela de Enseñanza de 
Sordomudos (escuela normal), en la que, extrañamente, se incluyeron 
como materias de enseñanza “catecismo” y “principios religiosos”.29 
En tanto, para las escuelas primarias y secundarias, aun cuando no 
se incluían contenidos religiosos, sí se incorporaron temáticas que 
tendían a fomentar el nacionalismo y a abatir, posiblemente, los 

26 Manuel Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, p. 194.

27 Ibid., p. 515.

28 Loc. cit.

29 Ibid., p. 196.
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principios religiosos católicos o bien a suplantarlos por los preceptos 
del positivismo. En todos los casos se previeron conocimientos de 
carácter práctico, científico y de orden moral.

En la primaria de niños se prescribieron temáticas de moral 
y urbanidad, nociones de derecho constitucional, rudimentos 
de historia y geografía, especialmente de México, además de las 
clásicas de lectura, escritura, gramática castellana, estilo epistolar, 
aritmética, sistema métrico decimal, rudimentos de física, de artes, 
fundados en la química y mecánica práctica (movimientos y engranes) 
y dibujo lineal.30 Para las escuelas de instrucción primaria de niñas 
se incluyeron igualmente moral, urbanidad, rudimentos de historia  
y geografía, especialmente de México, así como las siguientes 
materias: lectura, escritura, gramática castellana, las cuatro 
operaciones fundamentales de aritmética sobre enteros, fracciones 
de decimales y comunes, y denominados, sistema métrico decimal, 
dibujo lineal y las especialmente destinadas al género femenino: 
higiene práctica, labores manuales y conocimiento práctico de las 
máquinas que las facilitan.31 

Para las escuelas de instrucción secundaria de niñas se 
instituyeron como materias deberes de las mujeres en sociedad y de 
la madre con relación a la familia y al Estado, además de los cursos 
de ejercicios de lectura, de modelos escogidos escritos en español, de 
escritura y correspondencia epistolar, gramática castellana, ru-
dimento de álgebra y geometría, cosmografía y geografía física y 
política, especialmente la de México, elementos de cronología e 
historia general, historia de México, teneduría de libros, medicina, 
higiene y economía doméstica, dibujo lineal, de figura y ornato, 
francés, inglés, italiano, música, labores manuales, artes y oficios que 
se puedan ejercer por mujeres, nociones de horticultura y jardinería, 
y métodos de enseñanza comparados.32

Por lo que toca a la Escuela Nacional Preparatoria, sucesora 
del antiguo Colegio de San Ildefonso, la visión enciclopedista, la 

30 Ibid., p. 193.

31 Loc. cit.

32 Ibid., p. 194.
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orientación científica y práctica de su currículo y del contenido de 
los cursos dan cuenta de la tendencia positivista que le fue conferida. 

Las asignaturas incluidas en esta ambiciosa formación pre-
paratoriana fueron las siguientes: gramática española, latín, griego, 
francés, inglés, alemán, italiano, aritmética, álgebra, geometría, tri-
gonometría rectilínea, trigonometría esférica, geometría analítica, 
geometría descriptiva, cálculo infinitesimal, mecánica racional, fí-
sica experimental, química general, elementos de historia natural, 
cronología, historia general, historia nacional, cosmografía, geo- 
grafía física y política, especialmente de México, ideología, gramáti-
ca general, lógica, metafísica, moral, literatura, poética, elocuencia 
y declamación, dibujo de figuras, de paisaje, lineal y de ornato, 
taquigrafía, paleografía, teneduría de libros.33

La introducción de este conglomerado de asignaturas se relaciona 
en parte con la propia clasificación comteana, cuyo ordenamiento 
obedece, por un lado, a la historia de cada disciplina conforme a la 
“ley de los tres estados” y, por otro, a la lógica misma. El primer lugar 
es ocupado por las matemáticas, a partir de las cuales es posible derivar 
deducciones rigurosas; el segundo, por la física celeste o astronomía, 
porque ejercita la observación; enseguida, la física mecánica, ocupada 
de estudiar las leyes; a continuación, la química y la física por ser las 
disciplinas que configuran el espacio medular de la experimentación, 
sucedidas por la física orgánica o biología, como vinculación entre el 
mundo exterior y el interior. Finalmente, la física social o sociología. 
Al respecto, Comte defiende su sistematización aseverando que: 
“Lejos de que esta coordinación didáctica sea casi indiferente, como 
nuestro vicioso régimen científico hace suponer demasiado a menudo, 
puede afirmarse, por el contrario, que depende sobre todo de ella la 
principal eficacia, intelectual o social, de esta gran preparación”.34 

El ordenamiento de los cursos en la preparatoria responde, en 
consecuencia, a estos principios positivistas, de manera que como 
subraya Barreda en su carta a Mariano Riva Palacio:

33 Loc. cit.

34 Augusto Comte, Discurso sobre el espíritu positivo, versión y prólogo de Julián Marías, Madrid, 
Alianza Editorial (El Libro del Bolsillo, Clásicos), 1988, p. 171.
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se comience por el de las matemáticas y se concluya por el de la lógica, 
interponiendo entre ambos el estudio de las ciencias naturales, ponien-
do en primer lugar la cosmografía y la física, luego la geografía y la 
química, y por último la historia natural de los seres dotados de vida, 
es decir, la botánica y la zoología […] en los intermedios de esta escala 
científica, se han introducido los estudios de los idiomas, en el orden 
que exigía la necesidad de ellos […] se ha comenzado por enseñar el 
francés, ya porque en este idioma están escritos multitud de libros pro-
pios para servir de obras de texto […]; después se ha continuado con 
el inglés […] y por último con el alemán […] Respecto al latín […], éste 
se hace en los últimos dos años de su carrera preparatoria […] El estu-
dio de la gramática española se ha transferido hasta el tercer año […] 
En cuanto a las raíces griegas, su estudio se ha colocado en el año en 
que, por haber menos recargo de materias, se creyó más oportuno. 35

Empero, el pensamiento barrediano asume una especificidad 
que lo aleja parcialmente de la doctrina comteana, aquella que po-
sibilita su adaptación a la situación mexicana, tal como se confir-
ma con la inclusión de ciertas asignaturas tales como moral, lógica, 
metafísica, ideología, literatura, gramática, griego, latín y geografía, 
ninguna de las cuales estaba contenida en el programa de Comte. Lo 
inexplicable es, sobre todo, la incorporación de la metafísica, que 
explícitamente había sido excluida por el mismo Comte.

Aunque el designio homogeneizador se había proyectado para 
toda la instrucción y para la preparatoria, particularmente, promovi-
do igual en la tribuna que en las disertaciones, escritos y alocuciones 
de este periodo, así como en las acciones jurídicas correspondien- 
tes —decretos y reglamentos—, se acaba por prescribir una forma-
ción diferenciada en los estudios preparatorios conforme a la opción 
profesional por la que los alumnos pretendiesen optar. Para tal efec-
to, el plan de estudios quedó organizado conforme a cuatro áreas de 
especialidad,36 aun cuando en éstas no se establecieron sino algunas 

35 Gabino Barreda, Estudios, selección y prólogo de José Fuentes Mares, México, Ediciones de la 
Universidad Nacional Autónoma (Biblioteca del Estudiante Universitario, 26), 1941, p. 5.

36 Los estudios preparatorios incluían los niveles que actualmente se definen como educación 
secundaria y bachillerato.



36 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

ligeras diferencias en las materias a cursar: a) jurisprudencia (artículo 
12), b) medicina y farmacia (artículo 13), c) agricultura y veterinaria 
(artículo 14) y d) ingeniería, arquitectura y metalurgia (artículo 15). 
Mientras las tres primeras áreas se cursarían en cinco años, la última, 
tan sólo en cuatro.37 De hecho, la rúbrica del positivismo se expresa 
en la fisonomía del mismo proyecto curricular a través de signos muy 
evidentes.38 

A pesar de que el plan de estudios de la preparatoria tenía vigen-
cia —igual que la ley de 1867 y el reglamento correspondiente— ex-
clusivamente para el Distrito Federal, la mayoría de las instituciones 
creadas en los estados bajo la denominación de institutos lo adopta-
ron, aun cuando algunas de éstas no respetaron con suficiente rigor 
el orden establecido.39

En cuanto a la educación secundaria profesional y la de nivel 
superior, se prescribieron los planes de estudio de las carreras de 
jurisprudencia, medicina, farmacia, agricultura, medicina veterina-
ria, ingeniería (de minas, mecánicos, civiles, topógrafos, geógrafos); 
naturalistas (geología, zoología y botánica), arquitectura, música y 
declamación, comercio, maestros de primaria, artes y oficios y, por 
último, profesor de sordomudos.

En fin, estas acciones jurídicas regulaban también el funcio-
namiento de la Escuela Nacional de Ciencias y Literatura, de la 
Junta Directiva de Instrucción Primaria y Secundaria, el financia-
miento y los salarios de profesores, así como los exámenes, las 
inscripciones y los títulos, incluyendo los de profesores de instruc-
ción primaria.40

37 Reglamento de la Ley Orgánica de Instrucción Pública [24 de enero de 1868], en Manuel Du-
blán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, pp. 243-245.

38 Véase más adelante, pp. 45 ss., donde se delinean algunos aspectos que relevan la orientación 
positivista del currículo inicial de la Escuela Preparatoria.

39 Ezequiel A. Chávez, “La educación nacional”, en Justo Sierra (director literario), México, su evo-
lución social: síntesis de la historia política, de la organización administrativa y militar y del estado 
económico de la federación mexicana; de sus adelantamientos en el orden intelectual; de su es-
tructura territorial y del desarrollo de su población y de los medios de comunicación nacionales 
e internacionales…, t. I, vol. 2, México, Tribunal Electoral del Poder Judicial de la Federación/ 
Porrúa, 2005, p. 539.

40 Manuel Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, pp. 193-205 y 242-254.
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Es del todo pertinente destacar los ordenamientos prescritos para 
los profesores de educación primaria, específicamente lo que refiere a 
su clasificación por niveles y a la formación requerida para el ejercicio 
docente. Llama la atención, en primer lugar, la categorización adopta-
da al clasificarlos en tres tipos de profesores: de primera, de segunda 
y de tercera clases, categorización que a su vez se diversificó conforme 
al género —hombres y mujeres—. De ahí se derivan los seis modelos 
de formación que se concretarían en seis diferentes planes de estudio.41

Para acceder al título de profesor de primaria de primera clase 
se requería haber aprobado los exámenes correspondientes a las si-
guientes asignaturas: 

español, francés, inglés, teneduría de libros, taquigrafía, aritmética, ál-
gebra, geometría, rudimentos de geometría analítica y descriptiva y de 
cálculo infinitesimal, nociones de física, nociones de historia natural, 
cosmografía, geografía física y política, cronología e historia, litera-
tura, ideología, gramática general, lógica, moral, higiene doméstica, 
métodos de enseñanza, sus respectivas ventajas e inconvenientes.42

Los cursos previstos para obtener el título de profesor de ins-
trucción primaria de segunda clase eran menos numerosos que los 
de primera clase. De hecho quedaron excluidos, con respecto a estos 
últimos, los siguientes: inglés, rudimentos de geometría analítica y 
descriptiva y de cálculo infinitesimal, literatura, ideología, gramática 
general, lógica y moral.43

Por lo que corresponde al profesor de tercera clase, únicamente se 
prescribieron las asignaturas de “español, teneduría de libros, aritmé-
tica, rudimentos de álgebra, de física, de historia natural, de geogra-
fía, de cronología, de historia, de agricultura, de higiene doméstica, 
métodos de enseñanza, sus respectivas ventajas e inconvenientes”.44

41 Ibid., pp. 197-198.

42 Ley Orgánica de Instrucción Pública en el Distrito Federal [2 de diciembre de 1867], en Manuel 
Dublán y José María Lozano, op. cit., vol. X, 1876, p. 197. En adelante esta ley se citará como LOIPDF.

43 Loc. cit. 

44 Loc. cit.
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Para las profesoras de instrucción primaria de primera clase se 
requería haber aprobado las asignaturas de la instrucción primaria 
y las siguientes del nivel secundario: 

gramática española, francés, italiano, rudimentos de álgebra, geome-
tría y cosmografía, geografía física y política, elementos de cronología, 
historia general e historia de México, teneduría de libros, medicina, 
higiene y economía doméstica, deberes de la mujer en sociedad, debe-
res de la madre con relación a la familia y al Estado, dibujo lineal, de 
figura y ornato, nociones de horticultura y jardinería, y métodos de 
enseñanza comparados.45

La condición de la mujer, bien asentada en la época, marcaba la 
diferencia de la formación. En este caso, los cursos de los que queda-
ban excluidas las futuras profesoras eran: inglés, taquigrafía, geome-
tría analítica, cálculo infinitesimal, física, literatura, ideología, lógica 
y español. En cambio, se previeron asignaturas específicas conforme 
a su género, tal como se puntualizó arriba, entre las que destacan 
deberes de la mujer en la sociedad y de la madre con respecto a su 
familia y al Estado.

Los títulos de profesoras de segunda clase exigían la aprobación 
de las mismas asignaturas que las de primera, a excepción de las 
siguientes: italiano, cosmografía, dibujo de figura, nociones de hor-
ticultura y jardinería; aunque se introdujeron dos nuevos cursos: 
correspondencia epistolar y labores manuales.46

Finalmente, para desempeñarse como profesora de tercera clase, 
al igual que en los casos anteriores, se solicitaba la aprobación de los 
cursos de instrucción primaria y los siguientes de la instrucción se-
cundaria: “gramática castellana, correspondencia epistolar, medici-
na, higiene y economía domésticas, deberes de la mujer en sociedad 
y de la madre con relación a la familia y al Estado, dibujo lineal y 
con arte que pueda ser ejercido por mujeres”.47

45 Loc. cit..

46 LOIPDF, p. 198.

47 Loc. cit.
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La intención era clara: unificar la instrucción y particularmente 
la primaria, secundaria y preparatoria a partir del precepto de cien-
tificidad que el positivismo postulaba, tal como se constata a partir 
de las palabras del propio Barreda:

No basta para uniformar esta conducta con que el Gobierno expida 
leyes […]; no basta con que se nos quiera aterrorizar con penas más 
o menos terribles, o halagar con recompensas infinitas en la vida fu-
tura, como lo hace la religión. Para que la conducta práctica sea, en 
cuanto cabe suficientemente, armónica con las necesidades reales de 
la sociedad, es preciso que haya un fondo común de verdades de que 
todos partamos, más o menos deliberadamente, pero de una manera 
constante. Este fondo de verdades […] debe presentar un carácter ge-
neral y enciclopédico.48

La obligatoriedad, laicidad y gratuidad de la enseñanza primaria 
se mantuvieron también en la ley expedida dos años después, el 15 
de mayo de 1869, la que significaba una ratificación de la de 1867, 
en tanto que buena parte de sus artículos se mantuvo prácticamente 
idéntica. En materia de laicidad, sería durante el gobierno de Lerdo 
de Tejada que se expide el decreto del 10 de diciembre de 1874, por 
el que se prohíbe definitivamente la instrucción religiosa y las prácti-
cas oficiales de cualquier culto en todo el territorio nacional. El afán 
por generalizar la instrucción primaria, como una sensata tarea de la 
república restaurada para resolver varios de los grandes problemas en 
que estaba envuelto el país, se convirtió en una consigna que implicó 
el empeño y el tesón de las diferentes administraciones. Martínez de 
Castro —ministro de Instrucción de Juárez—, ya desde 1868, deter-
minaba: 

La instrucción primaria debía ser, naturalmente, la que llamase de pre-
ferencia la atención del gobierno: porque ella es la primera necesidad 
de la nación, puesto que de nada sirve que haya un crecido número de 
sabios en las ciencias, si es ignorante y degradada la gran masa del 

48 Gabino Barreda, Estudios, p. 11.



40 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

pueblo. Si no se procura la educación de éste, ilustrando su espíritu por 
medio de la instrucción elemental, ¿cómo podrá hacer un uso prove-

choso de los derechos que la constitución le declara, ni cumplir debi-
damente las obligaciones que le impone? ¿Se quiere que la paz renazca, 
que la tranquilidad se conserve inalterable, y que el orden se cimiente? 
Pues multiplíquense las escuelas de primeras letras.49

Esta intención de propagar la instrucción primaria a los diferen-
tes sectores de la población, incluidas las mujeres y los indígenas, se 
manifestó en las voces de muchos liberales, educadores y teóricos de 
la república restaurada, pero también en los ministros del porfiriato. 
Ignacio Ramírez, quien estuvo a cargo de la Secretaría de Justicia  
e Instrucción Pública durante dos ocasiones, aunque en breves lap-
sos (la primera, del 28 de noviembre al 6 de diciembre de 1876 y la 
segunda, del 17 de febrero al 23 de mayo de 1877), defensor perma-
nente de los ideales liberales y obstinado por la educación de los gru-
pos marginados —indígenas, obreros, trabajadores—, apuntaba que 
la instrucción era indispensable a todos los seres humanos porque 
“enaltece a la mujer y completa al hombre” y “es evidente que los 
indígenas deben ilustrarse”. En su breve estancia en esa secretaría, 
Ramírez intentó por todos los medios hacer llegar la instrucción bá-
sica a la población en general y, particularmente, al sector más mar-
ginado. En consecuencia, el Estado habría de comprometerse con la 
gran responsabilidad de ofrecer una instrucción a todo el pueblo:

El Gobierno debe mantener al alumno de la clase indigente. En los cam-
pos, el hijo del agricultor indígena, y en las ciudades, el hijo del artesano, 
mal alimentado, mal vestido, emprendiendo día a día dos viajes largos 
de ida y vuelta y sin los libros y útiles necesarios, puede asistir un mes, 
un año a la escuela; pero tarde ó temprano desertará, aun cuando sólo 
sea para ayudar á sus padres y parientes á ganar una escasa subsistencia; 
medio millón de niños se encontrará en esa situación deplorable.50

49 Cit. en Abraham Talavera, op. cit., p. 190.

50 Ignacio Ramírez, “Instrucción pública”, en Teresa Bermúdez de Brauns, Bosquejos de educación 
para el pueblo: Ignacio Ramírez e Ignacio Manuel Altamirano. Antología, México, SEP-El Caballito 
(Biblioteca Pedagógica), 1985, p. 25.
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Como se había subrayado, a pesar de que la legislación liberal 
—de 1867 y 1869— sólo era aplicable al Distrito Federal y los terri-
torios que de él dependían, pronto, afortunadamente, el principio de 
obligatoriedad habría de extenderse, más como principio que como 
realidad en las diversas entidades, aunque condujo incipientemente 
a la instauración de algunas escuelas. 

Según Díaz Covarrubias,51 hacia 1875, más de la mitad de los 
estados de la federación habían establecido la obligatoriedad de la 
instrucción primaria, aun cuando se había tenido que recurrir fue-
se a sanciones (en Aguascalientes, Chiapas, Campeche, Michoacán, 
Jalisco, Morelos, Nuevo León, Oaxaca, Sinaloa, Veracruz, San Luis 
Potosí, Guerrero, Puebla y Coahuila), fuese a estímulos (en Sono-
ra, Distrito Federal y Baja California). A decir del autor, de 1870 
a 1875, el número de escuelas se incrementó en más de tres mil, al 
pasar de cinco mil a 8 103, de las cuales 5 204 eran sostenidas por las 
municipalidades, 1 581 por el sector privado (de paga), 603 por la 
federación y los estados, 378 por corporaciones o individuos parti-
culares (gratuitas) y sólo 117 por el clero o asociaciones religiosas. 
En cuanto a la población matriculada por género, más de 45% aten-
día a niños, contra 20% a niñas y cerca de 7% eran mixtas; el resto 
de escuelas estaban destinadas a adultos. En síntesis, no obstante el 
crecimiento experimentado durante estos cinco años, sólo una quin-
ta parte de la población en edad escolar era atendida.52 

el cientificismo como proyecto de la educación nacional 

Durante las últimas décadas del siglo xix, el intento estabilizador 
emprendido por los liberales para apuntalar la serenidad política 
posibilitó, entre otros elementos, la instauración del positivismo  
 

51 José Díaz Covarrubias [1875], La instrucción pública en México. Estado que guardan la instruc-
ción primaria, la secundaria y la profesional en la República, México, Porrúa, 1993, p. II.

52 Ibid., pp. LVIII-XC. Covarrubias reporta que la matrícula registrada en las escuelas era de 349 001 
alumnos, cuando la población en edad escolar calculada era de 1 800 000 niños. Para este 
punto véase ibid., p. LXXXI.
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gracias al apoyo de los intelectuales que enarbolaron las ideas del 
progreso material, del desarrollo de la ciencia y de la aplicación 
del método científico, mismas que si bien no eran del todo novedo-
sas en el país —puesto que la cuna del liberalismo se puede ubicar 
desde el siglo xviii —, sí asumen una particular significación en el 
contexto positivista mexicano de las postrimerías del siglo xix. 

Diversos factores permiten comprender la introducción del posi-
tivismo en el terreno nacional. Como arriba se apuntó, por un lado, 
los liberales, cansados de las guerras y de la intervención extranje-
ra, concedieron al positivismo como filosofía social la capacidad de 
propiciar la paz y la calma que el país requería; a su vez, al igual 
que en Europa, la difusión del pensamiento científico en México 
potenció, no obstante el ambiente de desasosiego, la generación de 
un suelo fértil en pro de la ciencia y de la cultura, impulsado par-
ticularmente con la presencia de los franceses en México. Por otro 
lado, la aversión hacia la iglesia católica y hacia los conservadores 
radicales que habían mostrado su complacencia a la intervención  
y que no coincidían con los nuevos enfoques de la ciencia hizo posi-
ble que los liberales quedaran seducidos por la filosofía positivista. 

Indispensable resulta recordar que de acuerdo con los cánones 
comteanos la humanidad en su camino hacia el progreso habría 
transitado por tres estados: el teológico, el metafísico y el positivo. 
En el primero, el hombre había recurrido a la religión para explicar 
los fenómenos de la naturaleza; durante el segundo, el metafísico, los 
dogmas religiosos fueron sustituidos por abstracciones, imposibles 
de ser probadas; por último, en el positivo, superados los dioses 
y las abstracciones metafísicas, la realidad es explicada mediante 
la ciencia, particularmente con el método científico. Para Comte, 
“cada rama de nuestros conocimientos está obligada a pasar sucesi-
vamente, en su marcha, por tres estados teóricos diferentes: el estado 
teológico o ficticio; el estado metafísico o abstracto, y, por último 
el estado científico o positivo”.53 En el primero, “los hechos obser-
vados son explicados, es decir, considerados a priori, de acuerdo a 

53 Augusto Comte, Ensayo de un sistema de política positiva, estudio preliminar de Raúl Cardiel 
Reyes, México, FCPYS-UNAM (Estudios, 59), 1979, p. 78.
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hechos inventados. Este estado es necesariamente el de toda ciencia 
que no ha salido de la cuna”.54 Respecto al segundo estado, éste 
sirve de transición para el tercero, porque aquí “las ideas ya no son 
completamente sobrenaturales, pero todavía no son enteramente 
naturales”.55 En cambio, el estado científico o positivo representa “el 
modo positivo de toda ciencia; aquí los hechos se ligan entre sí con-
forme a ideas o leyes generales de índole enteramente positiva”.56

La mayoría de los estudiosos del positivismo57 coincide en que 
éste se convirtió en una filosofía política oficial, consideración que si 
bien es debatida por otros, habría que afinarla de cualquier manera, 
en virtud de que es en el marco del proyecto educativo nacional li-
beral donde el positivismo, en su versión mexicana de cientificismo, 
cobró vida de manera determinante. En efecto, al igual que para 
Comte, para muchos de los positivistas mexicanos “la anarquía in-
telectual” —en lenguaje comteano— prevaleciente en el país, com-
prendida como diferentes interpretaciones sobre el mundo y la uti-
lización de heterogéneos métodos para explicar la realidad natural 
y social, sólo podría ser exterminada con una instrucción científica 
general, completa y homogénea, la cual sería capaz de unificar la 
inteligencia y el sentimiento de los mexicanos:

una educación emprendida sólo con el deseo de hallar la verdad, es de-
cir, de encontrar lo que realmente hay, y no lo que en nuestro concepto 
debiera haber en los fenómenos naturales, no puede menos que ser […] 
el más seguro preliminar de la paz y del orden social, porque pondrá 
a todos los ciudadanos en aptitud de apreciar todos los hechos de una 
manera semejante, y por lo mismo, uniformará las opiniones […] El or- 

54 Loc. cit.

55 Loc. cit. 

56 Ibid., pp. 78-79.

57  Entre otros: Leopoldo Zea, fundamentalmente a través de su obra clásica, El positivismo en Mé-
xico, nacimiento, apogeo y decadencia, México, FCE, 1968; Abelardo Villegas, “Esquemas para una 
historia de la filosofía en México”, Revista de Historia de las Ideas I, 1959, pp. 191-215; Elí de Gor-
tari, “Ciencia positiva, política científica”, Historia Mexicana, I, abril-junio, 1952, pp. 603-620; José 
Fuentes Mares como prologuista en la obra: Gabino Barreda. Estudios, México, Ediciones de la 
Universidad Nacional Autónoma, 1941; Edmundo Escobar, selección y estudio introductorio en 
Gabino Barreda, La educación positivista en México, México, Porrúa (Sepan cuantos, 35), 1978. 
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den intelectual que esta educación tiende a establecer, es la llave del 
orden social y moral que tanto habemos menester.58 

El planteamiento de Barreda no hace más que reiterar las ideas 
comteanas relativas a un sistema social: 

dos tendencias de naturaleza diferente excitan hoy a la sociedad: una 
a la desorganización, otra a la organización. La primera, aisladamente 
considerada, la arrastra a una profunda anarquía moral y política, que 
parece amenazarla de próxima e inevitable disolución; la segunda, la 
conduce hacia el estado social definitivo del género humano, el que 
conviene a su naturaleza, aquél en el cual todos los medios que sirven a 
su prosperidad habrán de alcanzar su más completo desenvolvimiento 
y su utilización más directa.59

Es pertinente reiterar que el positivismo mexicano, a través de sus 
principales defensores, propagadores y actores, habría de irse reconfi-
gurando con el paso del tiempo en función de las pugnas intelectuales, 
ideológicas y políticas de la época. De esta forma podemos ubicar a 
determinados actores, protagonistas de una posición positivista inicial 
con discursos y actuaciones específicas, quienes al cabo de algunos 
años, la transformaron. Baste con señalar —a manera de ejemplo— el 
caso de Ignacio Ramírez, quien al inicio de la década de 1870 había 
aceptado la conciliación entre liberalismo y positivismo, sacrificando 
algunos tópicos de su proyecto liberal en apoyo al pensamiento po-
sitivista, pero quien años más tarde, en pleno porfiriato y a cargo del 
Ministerio de Justicia e Instrucción Pública —en 1877— modifica el 
plan de estudios barrediano de la Escuela Preparatoria, desmantelan-
do buena parte de los principios de la doctrina positivista. 

En fin, el clima que privaba en México en torno a la ciencia, 
igual que en Europa y, particularmente en la Francia de Comte, re-
presentó el escenario idóneo para la recepción del positivismo. De 
ahí que positivismo y cientificismo, unidos estrechamente, habrían 

58 Gabino Barreda, Estudios, p. 15.

59 Augusto Comte, Ensayo de un sistema..., p. 47.
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de difundirse ampliamente y atenuar la anarquía social existente. 
Lo relevante es sin duda el impulso que se dio a la ciencia, a las or-
ganizaciones científicas, a las publicaciones y, particularmente, a la 
educación como un medio para difundir el pensamiento científico. 

La Escuela Preparatoria y el positivismo fundacional

La Escuela Preparatoria, creada durante el gobierno republicano 
juarista bajo la inspiración barrediana, junto con la ley que le dio 
vida, fue puesta a cargo del propio Barreda, quien tomó posesión 
como director el 17 de diciembre de 1867, haciendo del antiguo 
edificio del Nacional Colegio de San Ildefonso la nueva morada 
de los estudios preparatorianos. Después de una serie de vicisitudes 
—como relata Lemoine—60 y de conformar una planta docente con 
la participación de algunos ilustres intelectuales, la institución abrió 
sus puertas el 3 de febrero, concurriendo a ella más de setecientos 
alumnos externos y cerca de doscientos internos; no obstante, el “nú-
mero tan considerable de estudiantes hizo difícil el mantenimiento 
del orden en los primeros días; pero la vigilancia y la prudencia de 
los superiores y profesores han logrado que ese orden se establezca 
sólidamente; de manera que hoy todo marcha ya con regularidad”.61 
Lo cierto es que incluso a pesar de la inestabilidad que habría de 
caracterizar a la Escuela Preparatoria durante sus primeros años de 
vida, ésta se configuró, en opinión de Lemoine, como “la columna 
vertebral de la nueva ley, por cuanto representaba en lo social, en 
lo doctrinario y en lo pedagógico el paso más audaz que en materia 
educativa se había dado hasta entonces en México”.62

Barreda, aliado de Juárez, se vio obligado a ajustar los preceptos 
del positivismo comteano a la ideología liberal que ambos profesa-
ban y con la que pretendían conciliar el mandato de la libertad con 
el de la pacificación, para lo cual la Escuela Preparatoria sirvió de 

60 Ernesto Lemoine, op. cit.

61 Antonio Martínez de Castro, Memoria que el..., pp. 199-200.

62 Ernesto Lemoine, La Escuela Nacional.., p. 15.
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instrumento de difusión del pensamiento positivista con las consa-
bidas concesiones que desde ahí ofreció al movimiento liberal; no 
obstante, esta escuela no sólo difundió el positivismo por medio de 
los cursos que ahí se impartían, sino también mediante las reuniones 
que la Sociedad Metodófila Gabino Barreda habría de promover 
más adelante, a partir de su fundación, el 4 de febrero de 1877.

La doctrina barrediana conferida al plan de estudios de la pre-
paratoria recoge el espíritu positivista que animaba al autor y se 
caracteriza por la búsqueda de un orden intelectual que constituiría 
la base de los órdenes social y moral que el país reclamaba.63 En el 
afán de propiciar el escenario adecuado para la búsqueda de ese 
orden intelectual, el plan de estudios previsto para la escuela devela 
varios rasgos que apuntalan tal intención, entre los que destacan: la 
mirada enciclopedista del conocimiento y del aprendizaje, la visión 
pragmatista del saber, la exaltación de la ciencia y del método cien-
tífico y el tratamiento de lo social, como a continuación se detalla:

a) En cuanto a la visión enciclopedista, Barreda postulaba que inde-
pendientemente de la profesión que se abrazase, toda la gente debía 
contar con conocimientos generales orientados a lograr una forma-
ción moral y racional, capaz de ofrecerle nociones básicas, “reales” y 
aplicables “que constituyen el conjunto de la ciencia positiva, verda-
dero fundamento de todo progreso y de todo orden”.64 Para Barreda, 
la preparatoria habría de estar destinada al estudio y la difusión de 
todas y cada una de las ciencias, en virtud de que “esta educación 
verdaderamente enciclopédica [lejos de ser superficial] proporciona 
aquel grado de instrucción que es necesario para cada una de las 
carreras profesionales, o para formar hombres capaces de dedicarse 
por sí solos y con fruto al cultivo especial de uno o varios de dichos 
ramos”.65 Su visión enciclopedista queda claramente estipulada en el 
siguiente parágrafo:

63 Gabino Barreda, La educación positivista en México, selección, estudio introductorio y preám-
bulos por Edmundo Escobar, México, Porrúa (Sepan cuantos, 35), 1978, p. 122. 

64 Dictamen sobre la Ley Orgánica de Instrucción Pública..., en Gabino Barreda, La educación 
positivista..., p. 85. En adelante este documento se citará como DLOIP.

65 DLOIP, p. 86.
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Una educación en que ningún ramo importante de las ciencias natura-
les quede omitido; en que todos los fenómenos de la naturaleza, desde 
los más simples hasta los más complicados, se estudien y se analicen 
a la vez teórica y prácticamente en lo que tienen de más fundamental; 
una educación en que se cultive así a la vez el entendimiento y los 
sentidos, sin el empeño de mantener por fuerza tal o cual opinión, o 
tal o cual dogma político o religioso […] y sólo con el deseo de hallar 
la verdad, es decir, de encontrar lo que realmente hay, y no lo que en 
nuestro concepto debiera haber en los fenómenos naturales.66

El enciclopedismo sustentado por el autor para garantizar la 
uniformización de las conductas y atender las necesidades de la so-
ciedad se concreta en la defensa de la inculcación de un fondo co-
mún de verdades, como referente básico para toda la población. Este 
fondo de verdades que nos han de servir de punto de partida, debe 
presentar un carácter general y enciclopédico, para que ni un solo 
hecho de importancia se haya inculcado en nuestro espíritu sin ha-
ber sido antes sometido a una discusión, aunque somera, suficiente 
para darnos a conocer sus verdaderos fundamentos.67

b) La inclusión de materias de corte científico en las cuatro diferentes 
áreas del plan de estudios evidencia la relevancia concedida a la cien-
cia, porque, “ora por los métodos que emplean, ora por las nociones 
positivas y de aplicación práctica en que su estudio se adquieren, 
las ciencias naturales, es decir, la astronomía, la física, la química 
y la ciencia de la organización o la biología […] son como base de 
toda educación verdadera racional y filosófica”.68 Incluso para los 
abogados se prescriben materias científicas —ciencias naturales y 
matemáticas— porque éstos “han ejercido el monopolio de la direc-
ción de la instrucción pública. ¡Y todavía hay quien pretenda que 
ellos sigan permaneciendo extraños al conocimiento de las ciencias 
naturales, que son hoy el principal elemento del progreso, el orgullo 
y el blasón de la época actual, y la base del bienestar y de la paz!”.69

66 Gabino Barreda, La educación positivista…, 1978, p. 116.

67 Gabino Barreda, Estudios, p. 11.

68 DLOIP, p. 87.

69 Loc. cit.
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c) En defensa de la naturaleza pragmática de los saberes científicos 
y los no científicos, el autor argumenta reiteradamente el carácter 
utilitario de cada una las diferentes asignaturas incluidas en el plan 
de estudios, ya se tratase de la química, de la física, de las matemá-
tica, de los métodos de las ciencias naturales, de la lógica, igual que 
de la historia, la geografía, la literatura, las lenguas vivas, el latín, la 
taquigrafía, etc. Plantea Barreda: “¿quién puede decir que un cono-
cimiento claro y metódico de las verdades fundamentales y de los 
métodos y procedimientos propios a cada uno de los ramos del saber 
humano, puede ser jamás inútil...?”.70

d) En el conglomerado de asignaturas destaca, sin duda, la preemi-
nencia del método como saber ineludible no sólo para la obtención de 
las verdades positivas, sino además como elemento formativo del ser 
humano. La denominación “método” es utilizada por Barreda tanto 
para referirse al científico como a los de la lógica. Para él, cada ciencia 
hace uso “peculiar” del método. En cuanto al científico, éste es em-
pleado para llegar a la verdad, porque en cada disciplina asume un 
desarrollo particular, dado que es en cada campo científico donde se 
efectúan las aplicaciones prácticas. De ahí que la inducción y la deduc-
ción no pueden ser abordadas solamente desde el punto de vista teó-
rico, sino que mediante las matemáticas —donde más ampliamente se 
pueden ejercitar— los alumnos habrán de formarse para que en otras 
ciencias puedan servirse de estos dos con “oportunidad y discreción”. 
Por lo que toca al método experimental, la física ofrece —a decir de 
Barreda— una amplia oportunidad para su aplicación, igual que la 
química en lo concerniente al análisis y a la síntesis. La botánica y la 
zoología, por su parte, contribuyen al uso del método comparativo. 
El acercamiento a lo metodológico se cierra con el curso de lógica, 
comprendido como una síntesis de los más relevantes procedimientos 
de investigación de la verdad, los cuales, en principio, ya se estudiaron 
y aplicaron en cada una de las ciencias.71 La lógica como cierre de las 
materias científicas era nueva, inexistente en las obras comteanas, la 
que fue trabajada con los textos de Alexander Bain y John Stuart Mill.

70 Ibid., p. 88.

71 Ibid., pp. 86-89.
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e) La singular vinculación entre la mecánica y el estudio de lo social, 
adoptada por Barreda, aquí sí, como fiel partidario de la doctrina 
comteana, le hace sostener que las leyes del movimiento y el equi-
librio son el basamento para comprender no exclusivamente los fe-
nómenos estáticos o dinámicos que tienen que ver con la vida, sino 
también aquellos que aluden a los actos intelectuales del hombre y 
de la sociedad. La causa de esta apreciación se funda en la idea de 
que para él, igual que para Comte, todos los fenómenos naturales 
y sociales se encuentran sometidos a las mismas leyes, al grado de 
que “el mismo progreso social en su calidad de movimiento, no se 
exime de esta forzosa y feliz condición, que sujetándose a las leyes 
fundamentales, lo hace susceptible de previsión y de explicaciones 
racionales”.72

En fin, a pesar de las polémicas y de las rupturas del positivismo 
barrediano con otros positivismos y con el mismo liberalismo, es 
innegable la hegemonía intelectual que, a través de la Escuela Pre-
paratoria, ejerció durante este periodo el pensamiento de Barreda y 
el liderazgo por él desplegado no sólo con sus seguidores y discípu-
los, sino también con sus opositores, ya fuesen los conservadores, 
los liberales radicales o los porfiristas derrotados. De ahí que la Es-
cuela Preparatoria, con su ineludible vocación positivista, habría de 
configurarse como el modelo educativo por alcanzar en el territorio 
mexicano, en virtud de la pretensión de ajustar los diferentes niveles 
de la educación a sus designios con la mira de avanzar en la reor-
ganización social del país, tal como lo pregonaba la misma doctrina 
ahí recreada. 

La filosofía de la educación del positivismo barrediano

El positivismo comteano puede situarse específicamente como una 
filosofía de la educación, en virtud de que para Comte (como lo 
será para Barreda) el proyecto de acción visualizado era susceptible 

72 Ibid., p. 87.
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de ponerse en marcha a través de una educación positiva capaz de 
formar a los hombres tanto desde el punto de vista intelectual como 
moral y social, con el objeto de transformar a la sociedad y lograr el 
progreso de la humanidad. La centralidad de la formación positivis-
ta habría de recaer, por tanto, en la cientificidad y en la creencia en 
los beneficios de la racionalidad científica. 

El planteamiento comteano se configura como un verdadero 
plan educativo en el que, convocando al proletariado y a las mujeres, 
se pretende que ambos actores se conviertan en agentes de la reno-
vación y, por tanto, de la reorganización de la sociedad, justamente 
porque la transformación de la sociedad está determinada por la evo-
lución del saber, por el progreso de la ciencia. Para el padre del posi-
tivismo, toda reforma social necesariamente habría de ser presidida 
por una reforma intelectual, lo que explica su adhesión al trabajo con 
y para la ciencia. Así instaba el propio Comte a cumplir la misión 
de universalizar los estudios positivos, porque éstos no estaban sólo 
reservados a los sabios, sino que se dirigían a todo el pueblo:

Este magno resultado no podría obtenerse de un modo suficiente si 
esta enseñanza continua permaneciera destinada a una sola clase cual-
quiera, incluso muy extensa; se debe, so pena de fracasar, tener siempre 
a la vista la universalidad entera de las inteligencias. [Esta filosofía] 
debe entonces llegar a ser la base sistemática de la sabiduría huma-
na […] de manera que cumpla más convenientemente el indispensable 
oficio social que se vinculaba en otro tiempo a la instrucción universal 
cristiana.73

Por su parte, Barreda, al hacer suya buena parte de las premisas 
comteanas, introduce estratégicamente el pensamiento positivista a 
través de la misma legislación de 1867, haciendo de la Escuela Pre-
paratoria el vehículo capaz de concretar su programa educativo. Él 
mismo suscribe: “La educación, es preciso repetirlo, la educación 
intelectual es el principal objeto de los estudios preparatorios; la 
variada y sólida instrucción que ellos proporcionan es una ventaja 

73 Augusto Comte, Discurso sobre el espíritu ..., p. 105.
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inmensa y, sin embargo, secundaria si se compara con la disciplina 
mental a que nos acostumbran”.74

En efecto, la Oración cívica declamada por Barreda en 1867 
en Guanajuato para conmemorar el Grito de Dolores representa 
el punto de arranque de la introducción de la doctrina positivista 
en la esfera política mexicana, al pretender asociar el liberalismo 
con el positivismo de Comte. La divisa comteana de “amor, orden 
y progreso” es sustituida por la de “libertad, orden y progreso; 
la libertad, como medio; el orden como base, y el progreso como 
fin”. Este lema simbolizaba el triple colorido de la bandera nacio-
nal, que había utilizado Zaragoza en 1862 en su lucha contra los 
franceses para proteger el futuro de América y de las instituciones 
republicanas.75

En esta pieza oratoria se bosquejan las líneas politicosociales y 
pedagógicas en que habría de sustentarse la educación de la época, 
es decir, los principios y valores que conformarían la orientación 
filosófica del proyecto educativo nacional y en la que se revela, en-
tre otras muchas aspiraciones, el afán de vincular la política con la 
ciencia, cuando puntualiza: “Y tan imposible es hoy que la política 
marche sin apoyarse en la ciencia, como que la ciencia deje de com-
prender en su dominio a la política”.76 

Sin pretender efectuar un exhaustivo análisis de esta disertación 
y de algunas otras intervenciones y escritos, sino exclusivamente 
con el fin de subrayar algunas líneas constitutivas de la propuesta 
doctrinaria barrediana, cuyo impacto marcó la orientación de la 
educación de la época, a continuación se presenta un breve mapeo 
de aquellos tópicos que se consideran relevantes como perspectivas 
definitorias de su filosofía educativa, anclada, evidentemente, en la 
uniformización de la opinión y de las ideas de la población para 
librar a México de problemas futuros mediante la enseñanza uni-
versal de la ciencia desde la primaria hasta los estudios secundarios 
o superiores.

74 Gabino Barreda, Estudios, pp. 14-15.

75 Ibid., p. 109.

76 Ibid., p. 74.
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La triple emancipación: científica, religiosa y política. A fin de su-
perar las tradicionales explicaciones sobrenaturales o las supersti-
ciones con las que se había intentado explicar e interpretar dife-
rentes fenómenos sociales e incluso naturales, Barreda propugna 
una emancipación mental desde tres ámbitos: científico, político y 
religioso, cuyo signo peculiar sería la suplantación de las antiguas 
doctrinas por las modernas. 

La emancipación científica es comprendida desde la perspectiva 
de sus tres estados: teológico, metafísico y científico, y de las opo-
siciones entre el orden teológico y militar y el científico y técnico, 
porque —a decir del autor— la humanidad se encontraba luchando 
por la instauración de este último, es decir, el científico. Se trata, 
en consecuencia, de una concepción del universo y de la existencia 
humana no más a partir de la influencia de agentes sobrenaturales o 
de principios teológicos y metafísicos, sino de la comprensión de los 
hechos y fenómenos de todo tipo en su condición sometida a leyes 
naturales invariables. Para el autor, el saber verdadero es solamente 
aquel que proviene de la realidad objetiva, de los hechos, aludiendo 
así a la ciencia positiva. De esta forma enunciaba Barreda:

¿Cómo lograr que los mismos para quienes los más sorprendentes fe-
nómenos astronómicos quedaban explicados como una ley de la natu-
raleza, es decir, con la enunciación de un hecho general, que él mismo 
no es otra cosa que una propiedad inseparable de la materia, pudiese 
no tratar de introducir este mismo espíritu de explicaciones positivas 
en las demás ciencias…? ¿Cómo los encargados de la educación pue-
den, todavía hoy, llegar a creer que los que han visto encadenar el rayo, 
que fue por tantos siglos el arma predilecta de los dioses, haciéndolo 
bajar humilde e impotente al encuentro de una punta metálica elevada 
en la atmósfera, no hayan de buscar con avidez otros triunfos semejan-
tes en los demás ramos del saber humano? ¿Cómo pudieron no ver que 
a medida que las explicaciones sobrenaturales iban siendo substituidas 
por leyes naturales, y la intervención humana creciendo en proporción 
en todas las ciencias, la ciencia de la política iría también emancipán-
dose, cada vez más y más, de la teología?77

77 Ibid., pp. 76-77.
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La emancipación religiosa aludía a la necesaria ruptura que ha-
bría de generarse con respecto a la postura clerical por la que se 
limitaba el reconocimiento de los avances de la ciencia, de las verda-
des inesperadas, producto de las innovaciones científicas que en el 
mundo europeo se estaban experimentando en los distintos ámbitos 
disciplinares, y que el mundo colonizado tenía derecho a compartir. 
El triunfo de la demostración habría de derrotar el espíritu de la 
autoridad, promovido por los conquistadores.78 

En cuanto a la independencia política, Barreda condenaba el 
proyecto colonizador español, porque 

el fuego de la emancipación ardía por todas partes y en lo político, Es-
paña misma había dado el noble ejemplo, lanzando de su seno a los mo-
ros que, siete siglos antes y en mejores circunstancias, habían intentado 
hacer en la península lo que ella, a su vez se propuso en América. […] y 
ella no debía esperar mejor suerte en la empresa análoga que acometía.79 

La autoría del proceso emancipatorio que estaba viviendo el 
país recaía, evidentemente, en manos del partido liberal, denomina-
do por el autor como partido progresista.

La educación como desarrollo intelectual. Para el autor, la educa-
ción consiste en un “verdadero cultivo” de todas las propiedades o 
atribuciones del hombre, particularmente de las intelectuales. Este 
“cultivo es igualmente obligatorio para todos los hombres que quie-
ran merecer el nombre de libres, y conducirse por sí con conocimien-
to de causa”.80 Sólo ofreciendo una educación objetiva y práctica, 
que reclama la ejercitación de todas las facultades mentales, se po-
dría encontrar “el remedio y la verdadera regeneración de nuestra 
especie”.81 La instrucción que hasta la fecha se ha prodigado en el 
país —advierte Barreda— ha estado basada en la memorización y la 

78 Ibid., pp. 69-110.

79 Ibid., pp. 78 y 83.

80 Gabino Barreda, La educación positivista…, p. 245.

81 Ibid., p. 246.
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aplicación, atenuando y hasta paralizando las facultades mentales 
de niños y jóvenes, por lo que es apremiante “el cultivo completo de 
nuestro entendimiento, emprendido sistemáticamente desde la pri-
mera edad”.82 Exclusivamente con una disciplina permanente en el 
uso de todos los procedimientos lógicos, se puede habituar el espí-
ritu a “tomar el orden como base y condición de todo progreso”.83

La educación como base del progreso. En opinión de Barreda, la 
causa más poderosa que ha impedido el engrandecimiento y pro-
greso del país es la falta de ilustración del pueblo, la ignorancia, 
misma que lo ha convertido en víctima y victimario a la vez. De cara 
a los liberales radicales que habiendo levantado su voz en contra 
de la obligación de la instrucción primaria, decretada oficialmente, 
por creer que ésta representaba un atentado contra su libertad, una 
violación de uno de los derechos del hombre, el autor asegura que el 
primer derecho de los hombres es “el de vivir y el de procurarse su 
desarrollo y su bienestar”. “Para nosotros [apunta Barreda] la obli-
gación general de adquirir, por lo menos, la instrucción primaria, no 
es cuestión de principios o de rutinas; es cuestión de progreso, y lo 
que es más aún, de existencia social”.84 

Colocar el debate de la obligatoriedad de la instrucción pri-
maria como constreñimiento de la libertad del hombre significaría 
cuestionarse igualmente si pagar impuestos, servir en la milicia, pres-
tar testimonio en un juicio —entre otros— representan una acción 
restrictiva de la libertad. “Se trata de saber si los mismos a quienes 
la ley impone la indeclinable obligación de proveer a sus hijos del 
alimento del cuerpo, han de tener el inmoral derecho de matar su 
espíritu de inanición intelectual”.85

82 Loc. cit.

83 Ibid., p. 175.

84  Ibid., p. 235. Según Edmundo Escobar, este texto, elaborado por Barreda el 15 de agosto de 1875, 
fue presentado como dictamen a la comisión nombrada en una junta de colegas con la finalidad 
de precisar lo que pudiese ser valioso para difundir la ilustración en México y fue aprobado por 
la señalada comisión que se encontraba integrada por Gabino Barreda, Ignacio Ramírez, Rafael 
Martínez de la Torre, Guillermo Prieto y Roberto Esteva. Véase sobre este punto ibid., p. 227.

85 Ibid., p. 236.
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La instrucción primaria, en consecuencia, no sólo es conceptua-
lizada como condición de mejoramiento, sino como una necesidad 
ineludible para asegurar la existencia, el progreso y la evolución 
de las sociedades, particularmente de nuestro país. La instrucción 
primaria es para el autor un asunto de conveniencia y de estabili-
dad social y como “alimento del espíritu”, aunque modesta, es sus-
tanciosa. A decir de Barreda, cuando el progreso, entendido como 
evolución, es una ley, tal como se da en los seres humanos, “lo que 
asegura la existencia asegura también el progreso, y lo que es indis-
pensable para el segundo, lo es también para la primera”. De ahí 
que la nación que no marche hacia adelante, necesariamente cami-
na hacia atrás, es decir, se instala en el retroceso y, por tanto, frente 
al suicidio, la muerte segura de la vida nacional, a la vez que la de 
los individuos. “¿Deberá México suicidarse, siquiera en nombre del 
principio de libertad, que no puede él mismo tener otra justifica-
ción, sino la mayor suma de bienestar social que está destinado a 
proporcionar?”86

La educación moral. Además de la formación ciudadana, el Esta-
do tiene —para Barreda— la obligación de responsabilizarse de la 
formación moral, temática que después de más de un siglo se ha 
convertido en un tópico emergente y recurrente por parte de los 
gobiernos nacionales e internacionales en este siglo xxi. En opi-
nión de Barreda, la formación moral alude al conjunto de ideas, 
pensamientos y sentimientos que la humanidad ha venido confi-
gurando y que se encuentran vinculados al bien y a la virtud, in-
dependientemente de la religión que se profese o del ateísmo que 
se sostenga, en tanto que la moral y la religión no son lo mismo: 
mientras en las diferentes religiones se proclaman diversos dogmas, 
las reglas de la moral se mantienen con una cierta uniformidad. Las 
religiones van cambiando en las distintas fases de la humanidad 
[…]; pero las bases de la moral quedan las mismas, aunque sus 
consecuencias prácticas van perfeccionándose de día en día y más 
y más con los progresos de la civilización. Esta marcha desigual y 

86  Ibid., p. 239.
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aun independiente de la moral y las religiones prueba que ellas no 
son una misma cosa.87 Para argumentar la autonomía de los dog-
mas religiosos y la moral, Barreda recurre a los planteamientos de 
Condorcet, teórico de la revolución francesa, quien sostenía que 
“los preceptos morales de todas la religiones y de todas las sectas 
filosóficas […] son de una verdad independiente de los dogmas 
de estas religiones […] y que el origen de las ideas de justicia y de 
virtud, y el fundamento de los deberes, se debe buscar en la consti-
tución moral del hombre”.88

Para Barreda, la existencia moral se conforma de dos tipos de 
inclinaciones, las buenas y provechosas, y las malas y nocivas. La 
educación moral habría de consistir en el ejercicio de los buenos 
instintos, esto es, en la práctica de las buenas acciones y en la re-
presión de las malas, ejercicio que se inicia necesariamente en la 
familia y que debe ser continuado en la escuela “con los ejemplos 
de moralidad y de verdadera virtud que se procurará presentar con 
arte a los educandos, excitándoles el deseo de imitarlos”,89 debido a 
que la formación moral no pasa por consejos, lecciones o recomen-
daciones y mucho menos por prescripciones, planteamiento que re-
sulta, además de verídico, muy avanzado para su época y de gran 
actualidad.90

El conflicto que pudiese derivarse a partir de este planteamiento 
sobre educación moral y libertad individual, premisa del pensamien-
to positivista, es resuelto por Barreda, al apuntar que la libertad no 
consiste en hacer cualquier cosa sin someterse a leyes, en tanto que 
todos los fenómenos están a ellas sometidos. Libertad y orden son 
totalmente compatibles, sea en los fenómenos orgánicos como en los 
inorgánicos. “La buena sujeción a las leyes respectivas caracteriza 
allí, como en todas partes, la verdadera libertad.”91 En suma, sin 
sujeción a la ley, la libertad sería inmoral y absurda.

87 Gabino Barreda, “De la educación moral”, en idem, Estudios, pp. 114-115.

88 Ibid., p. 115.

89 Ibid., pp. 119-120.

90 Gabino Barreda, La educación positivista…, p. 236.

91 Gabino Barreda, “De la educación moral”, en idem, Estudios, p. 120.
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La instauración y el desarrollo de la ciencia y del método cien-
tífico, unidos a la inaplazable vinculación entre lo objetivo y lo sub-
jetivo se convirtieron para Barreda en una obsesión que habría de 
reiterar en sus diferentes alocuciones y escritos. Tal es el caso de la 
siguiente aseveración, categórica, puntual y definitoria de su pensa-
miento educativo:92 

venimos a ocupar una plaza que está desierta, venimos a poner una 
bandera, la de la Ciencia, en donde todas las otras han caído por su 
propio peso o por la acción del negativismo; venimos a poner el dia-
mantino Guión de la verdad y de la plena concordancia de lo objetivo 
con lo subjetivo, en vez de la desolante discordancia que nos dejó el 
siglo xviii  por herencia; no venimos a herir creencias, sino a despertar-
las en los que ya no las tienen.93

la centralidad del método en la enseñanza 

La problemática del método de la enseñanza devino en un elemento 
medular del debate educativo durante la época de la república res-
taurada, esto es, en el marco del escenario positivista, no obstante 
que esta preocupación habría de extenderse durante todo el por-
firiato. La polémica sobre la metodología de la enseñanza llegó a 
ocupar y preocupar a filósofos, políticos, periodistas e intelectuales 
de la época, quienes mediante disertaciones, diversos escritos, infor-
mes y dictámenes difundieron su pensamiento educativo en torno 
al método, con la pretensión de hacer de la educación una práctica 
científica. A su vez, la alusión al método desde la óptica del trabajo 
científico y en su vinculación con la enseñanza y la formación de los 
estudiantes se conforma como una temática prioritaria, envuelta en 
polémicas diversas.

92  Se trata del discurso leído el 8 de septiembre de 1877, con motivo de la entrega de premios 
a los alumnos, unos meses antes de abandonar la Escuela Preparatoria. 

93 Gabino Barreda, La educación positivista…, p. 268.
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La mitificación del método de enseñanza 

En el marco del escenario positivista, el abordaje reiterado por parte 
de los ilustrados —esto es, de la élite cultural— en torno al voca-
blo “método” en el ámbito de la educación revela la notoriedad de 
este tópico en términos de su capacidad para resolver la problemá-
tica de la enseñanza, hasta parecer convertirse en un mito. Como 
tal, se le conceden atributos con significados múltiples y contradic-
torios; define y justifica la idea que cada autor ha construido; se 
consagra por su ambigüedad, y transmite variados mensajes, con 
frecuencia paradójicos. Sin la pretensión de efectuar una exhaustiva 
recuperación de la literatura producida en la época, nos limitamos 
en este apartado a retomar algunos de los planteamientos de cier-
tos autores que revelan diversas interpretaciones, producidas en el 
marco del optimismo que alentaba la utopía de ilustrar a toda la  
población. 

Basten algunos testimonios de los letrados de la época para evi-
denciar su inquietud por esta temática y su específica concepción 
de método. Por ejemplo, Díaz Covarrubias, en su informe sobre la 
instrucción pública, escrito en 1875, declara muy puntualmente: “es 
más importante saber transmitir los conocimientos, que poseer los 
conocimientos mismos”.94 Tras criticar la priorización de la memo-
ria como actividad intelectual promovida en la instrucción primaria, 
se pronunciaba por el método objetivo, denominado “Lecciones de 
cosas”, muy cercano a la propuesta pestalozziana del método intui-
tivo y en el que una de sus premisas era: “de las cosas a las palabras, 
de las palabras a las ideas”:

Otro de los vacíos en la instrucción primaria de la República, es la 
falta de métodos lógicos para la enseñanza de las diversas materias y 
propios para desarrollar la razón y hacer duraderos los conocimien-
tos adquiridos. En nuestras escuelas primarias todo el aprendizaje está 
encomendado á la memoria. En la Gramática, en la Aritmética, en la 
Geografía, &c., se enseñan palabras antes que ideas, reglas abstractas 

94 José Díaz Covarrubias, La instrucción pública..., p. XLVII.
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antes que ejemplos, máximas antes que experiencias, definiciones an-
tes que objetos […] El “Sistema de lecciones sobre las cosas” tiene el 
doble objetivo de desarrollar lógica y metódicamente la inteligencia de 
los niños y de enriquecerla con conocimientos positivos y útiles; es a la 
vez un método racional de despertar y ejercitar el espíritu, y un apren-
dizaje real de ideas y de verdades sobre los ramos fundamentales del 
saber humano. Este sistema es hoy un complemento de la instrucción 
primaria, tanto en el método como en la doctrina.95

Este ministro de instrucción abogaba por el método objetivo, 
concebido como aquel que mediante la observación posibilitaría “el 
ejercicio gradual y espontáneo de todas las facultades intelectuales, 
haciéndolas trabajar sobre conocimientos positivos y plenamente 
comprensibles y demostrables”.96

De acuerdo con Díaz Covarrubias, en la escuela se pretendía 
contrariar el método que los niños naturalmente utilizan durante 
la primera infancia para conocer el mundo, consistente en perci-
bir a través de sus sentidos los objetos, las cosas, los hechos, los 
fenómenos. Por tanto, lejos de inducir a los alumnos a memorizar 
generalizaciones, reglas y leyes, es preciso “dirigirse primero á sus 
facultades perceptivas, que son las primeras y más diestras en ellos, 
para ejercitar después sus facultades reflexivas y comparativas”.97 El 
autor, retomando las aportaciones extranjeras, promovía este méto-
do de aprendizaje que diversos países de Europa estaban aplicando 
en la época, a partir del cual se pregonaba la inminente necesidad de 
proponerle al niño el contacto con todo su entorno —los animales, 
las plantas y las cosas— como piedra angular de la comprensión.

Entre los grandes maestros de instrucción primaria, promotores 
del método objetivo, destaca José Manuel Guillé, quien, merced a su 
ejercicio docente, impulsó la práctica de la enseñanza objetiva, ade-
más de haber publicado la obra denominada Enseñanza elemental. 
Guía teórica práctica para la instrucción primaria en la enseñan-

95 Ibid., pp. XL y XLV.

96 Ibid., p. LVIII.

97 Ibid., p. XLIII.
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za objetiva.98 Guillé fue profesor de “enseñanza objetiva”, cuando 
el ministro Díaz Covarrubias promovió el establecimiento de dos 
horas diarias en cada escuela de este método, como si éste fuese 
una asignatura más a las ya existentes en la instrucción primaria, en 
lugar de un método. Con este hecho se evidencia la errónea inter-
pretación del mismo ministro respecto al método de enseñanza que 
pregonaba. Sin embargo, Guillé, junto con Vicente Alcaraz y Manuel 
Cervantes, defendieron y difundieron la práctica de la enseñanza 
objetiva.

Otra de las ópticas sobre el “método” alude a la organización 
adoptada por las instituciones educativas para atender a los alumnos, 
a partir de la cual se define la forma de relación entre éstos y el pro-
fesor. Desde aquí se plantean dos posiciones antagónicas en el movi-
miento de escolarización de masas: el método mutuo y el simultáneo. 

El denominado método o sistema lancasteriano, instaurado en 
México hacia 1822, al igual que en diversos países centrales y en las 
nuevas repúblicas de Latinoamérica, fue utilizado como una alterna-
tiva para satisfacer la necesidad de atender masivamente a la pobla-
ción en edad escolar, particularmente en materia de alfabetización y 
primeras letras, ante la ausencia de maestros. La llamada “escuela 
lancasteriana”, en honor a uno de sus grandes difusores, Joseph Lan-
caster, utilizaba el método mutuo o de instrucción mutua, por el que 
los monitores —alumnos elegidos entre los más avanzados— se res-
ponsabilizaban de conducir la enseñanza de sus pares, bajo la coor-
dinación de un maestro, quien, en principio, podía atender entre dos-
cientos y mil alumnos en una misma gran sala. Su función consistía 
en controlar el proceso de enseñanza por medio de los monitores. Se 
trataba de una estructura piramidal, en la que el maestro, colocado 
en la cúspide, sólo tenía comunicación con los monitores y éstos eran 
quienes directamente trabajaban con los alumnos. Según Tanck de 
Estrada, la instrucción mutua fue declarada “método oficial” para las 
escuelas gratuitas municipales.99 El papel que la Compañía Lancaste-

98 México, Tipografía Literaria, 1877.

99 Dorothy Tanck de Estrada, “Antecedentes de las escuelas normales” y “Las escuelas de la Com-
pañía Lancasteriana en México”, p. 52. 
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riana desplegó en el país fue sin duda de gran impacto, al grado que 
de 1842 a 1845, como arriba se mencionó, la instrucción primaria 
de todo el país se confió bajo su dirección. En fin, el método mutuo 
se configuró como la materialización del ideal de la ilustración con 
respecto a la alfabetización y fue destinado a la población de menores 
recursos económicos, resolviendo parcialmente la carencia de profe-
sores de la época.

En oposición al método mutuo de enseñanza, Antonio P. Castilla, 
educador español instalado en México, propugnaba por el sistema 
simultáneo y, en su caso, el mixto, a fin de superar las deficiencias pro-
pias del primero, promovido por la Compañía Lancasteriana. Mien-
tras que en el método mutuo la recurrencia a los monitores garanti-
zaba la estructura organizativa de la escuela e impedía la intervención 
directa del profesor en la enseñanza, el método simultáneo apelaba a 
la distribución de los alumnos en diferentes grupos o secciones con-
forme a sus diversas capacidades y desiguales niveles de saber. 

Para Castilla, la crítica mayor al sistema mutuo radicaba en las 
limitaciones de los monitores, debido a que “es una verdad incon-
cusa que enseñando se aprende y que las ideas se desarrollan y per-
feccionan acostumbrándose a explicarlas”.100 Empero, el autor reco-
noce que si bien el simultáneo superaba las deficiencias del mutuo 
al lograr que un profesor atendiera a varios grupos, ofreciéndole a 
uno determinadas explicaciones, mientras que el otro o los otros se 
encontraban desarrollando distintas actividades, lo más pertinente 
sería contar con profesores-ayudantes, lo que suponía plantear ya 
un “método mixto”. El de Castilla tiene como origen el establecido 
por La Salle en el siglo xviii , el cual se denominó igualmente como 
“método simultáneo”.101 

100 Antonio Castilla, cit. en Ernesto Meneses Morales, Tendencias educativas oficiales en México 
1821-1911. La problemática de la educación mexicana en el siglo XIX y principios del XX, México, 
CEE/ UIA, 2001, p. 227.

101  A Juan Bautista de la Salle, nacido en Francia, se le reconoce como reformador educativo y 
padre de la pedagogía moderna. Retoma el planteamiento de Comenio por el que se solicita 
al maestro que instruya a sus pupilos “todos juntos al mismo tiempo”. Introduce y perfecciona 
el método simultáneo: ya no un solo maestro que conduce toda la escuela, sino dos o tres, 
cada uno de los cuales habría de responsabilizarse de los alumnos con capacidades similares. 
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Mediante la edición de su semanario La Voz de la Instrucción, 
en el que abordaba problemáticas eminentemente didácticas, Cas-
tilla formula su concepción de método, entendido como el camino 
más rápido y fácil que conduce a realizar algo útil y con base en un 
fin determinado. Según este autor, como el hombre es incapaz de 
aprehender el conjunto de las cosas de la realidad, se ve obligado 
a separarlas, a descomponerlas en sus elementos más simples para 
luego regresarlos al conjunto con el objeto de obtener una visión 
total. De ahí que los métodos básicos sean el análisis, la síntesis y 
el mixto o compuesto, por el que se alternan ambos. Estos métodos 
son utilizados para la investigación, la demostración y la compro-
bación, y constituyen el fundamento de toda la enseñanza. A su vez, 
en la enseñanza se requiere hablar, preguntar, responder, narrar y 
ejecutar, acciones que configuran diferentes métodos: el acromático 
o recitativo, cuando se enseña a partir del habla; el erotemático o in-
terrogativo, empleado cuando se pregunta; cuando se enseña a par-
tir de preguntas y respuestas se alude al catequístico o interlocutivo; 
cuando se recurre a la referencia o al relato de textos o hechos, el 
método es el narrativo; si se trata de efectuar análisis y razonamien-
tos personales, se apela al racional; finalmente, el método popular 
invoca la enseñanza de corte práctico e intuitivo.102

Por su parte, Díaz Covarrubias, además de su visión sobre el mé-
todo objetivo, también alude al método desde esta otra acepción —la 
organización de los grupos para la enseñanza—. Para él, los métodos 
mutuo y simultáneo constituyen un sistema de enseñanza, subrayan-
do que “por sus ventajas universalmente reconocidas, ha llegado á 
ser el predominante para esta enseñanza [primaria] entre casi todos 
los pueblos cultos”.103 Si bien el sistema mutuo, en opinión del autor, 
no estaba bien organizado en todas las escuelas, sí permitía:

multiplicar al maestro, poner en contacto las inteligencias de los edu-

candos para iluminarlas unas con otras […], animar a los niños con 

la emulación de ser alternativamente maestros y discípulos […], clasi-

102 Ernesto Meneses, Tendencias educativas oficiales…, pp. 227-228.

103 José Díaz Covarrubias, La instrucción pública..., p. XXIX.
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ficarlos en diversas secciones según su grado de adelanto para recibir 
metódicamente las lecciones del director, facilitar y dar mucha intensi-
dad á la enseñanza bajo doble aspecto de la doctrina y del método.104

Método de enseñanza en Barreda

En Barreda podemos encontrar la alusión al método desde múlti-
ples concepciones, de las cuales retomaremos tres, por considerarlas 
centrales: a) como recurso para la enseñanza, b) como garante de 
la objetividad y salvaguarda de la subjetividad y, con ello, capaz de 
acercar al alumno a los hechos de la realidad y c) como potenciador 
de las facultades intelectuales de los alumnos.

Para Barreda no bastaba con establecer la obligatoriedad de la 
enseñanza primaria, multiplicar las escuelas o cambiar los progra-
mas, era preciso, para el buen éxito de la instrucción pública, otor-
garle un lugar preponderante al método, porque “en materia de edu-
cación, nada hay comparable a la importancia del método”.105 Decía 
el autor que muy pocos eran los que comprendían o sospechaban 
“que el método en la instrucción primaria, no menos que en la se-
cundaria, es la más importante consideración para el buen éxito”.106 
Habría que proponer una alternativa metodológica a la tradicional-
mente empleada en las escuelas, sobre todo primarias, consistente en 
la acumulación de principios y concepciones abstractas, traducidos 
en términos de definiciones, reglas o axiomas que los alumnos debían 
“digerir”, convirtiendo a éstos en “absorbedores” y repetidores de 
materiales ya elaborados, de verdades dictadas por las autoridades. 

Descuidado el método, tanto en la educación primaria como en 
la secundaria (superior) y solamente atendiendo la problemática de 
las materias que deben introducirse en ambos niveles, el problema 
educativo no se habría de resolver, ya que, aseveraba Barreda, “cual-
quiera que sea la importancia de esas cuestiones, y nosotros se la 

104 Ibid., pp. XXIX-XXX.

105 Gabino Barreda, La educación positivista…, p. 240.

106 Loc. cit.
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asignamos muy grande, ella le cede a la inmensamente trascendental 
del método”.107

La educación primaria —argumenta Barreda— ha estado muy 
lejos de promover y cultivar todas nuestras facultades, a excepción 
de la memoria, en virtud de que se ha enseñado bajo el supuesto de 
que lo importante es almacenar abstracciones y aprender mecánica-
mente, en lugar de estimular el esfuerzo intelectual. Esta situación se 
agrava en la educación secundaria, es decir, la superior, particular-
mente con el estudio de la lógica sólo deductiva, debido, entre otros 
elementos, a que su objetivo es interpretar proposiciones formuladas 
o resolver verdades axiomáticas, sin plantear nunca situaciones pro-
blemáticas nuevas a las que tendrán que enfrentarse más adelante 
los alumnos, cuando tengan que asumir sus propias concepciones y 
normar su conducta. De esta forma no se puede “formar hombres de 
iniciativa y de progreso, sino rutineros ergotistas enemigos de toda 
verdad que no fuese una emanación silogística de sus inatacables tex-
tos o revolucionarios igualmente intolerantes”.108 Lamentablemente, 
apunta el autor, “mucho se atiende a las materias y poco o nada se 
piensa en general en los métodos. Nosotros creemos que es una gran 
falta”.109 Es preciso cultivar la observación, el análisis, la generaliza-
ción, la descripción, la clasificación, la inducción y la deducción, si 
lo que pretendemos es formar hombres libres que puedan conducirse 
autónomamente, “hombres lógicos, prácticos, que conozcan el enla-
ce natural de los hechos, ya entre sí, ya en sus relaciones con nuestra 
organización”.110 De ahí que el estudio de las diferentes disciplinas 
está fundado en el hecho de que éstas requieren necesariamente el 
dominio de determinados “procedimientos lógicos que caracterizan 
un método”.

El método representa para Barreda la suplantación de la au-
toridad, de la ontología y de la teología misma, para resolver y 
enfrentar las diferentes cuestiones que se presentan en el mundo. 

107 Ibid., p. 243.

108 Véase “Algunas ideas respecto de la instrucción primaria”, en ibid., p. 242.

109 Ibid., p. 243.

110 Ibid., p. 245.
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Las antiguas creencias o fantasías, carentes de evidencia, habrían 
de ser sustituidas por los conocimientos y las ideas aportadas por el 
trabajo metódico; en este caso aboga por la observación y la expe-
rimentación como los pilares del método. Éste es el único que puede 
garantizar una educación objetiva, porque “aquello que creemos 
ver muy claro con los ojos del espíritu, suele ser muy diverso de lo 
que al fin logramos ver con los ojos del cuerpo”.111 En consecuen-
cia, el conocimiento de la realidad debiera partir de los objetos que 
perciben los sentidos, para de ahí llegar a una generalización y no 
a la inversa, como siempre se ha practicado en la escuela, que parte 
de una concepción abstracta para arribar luego a lo concreto en el 
mejor de los casos, o bien para estacionarse en la mera abstracción. 
Así lo subraya Barreda:

En su casa y en el trato social [aludiendo a los niños], el carácter objeti-
vo y material de sus puntos de partida, hace que la atención se cautive 

con la poderosa ayuda de todos los sentidos […]; en la vida común, 
a diferencia de lo que pasa en la vida pedagógica, la generalización es 
un resultado y una suma inductiva de todo lo que hemos averiguado, 
y no un punto de partida desde el que debemos presentársenos; y la 
inducción nos es más espontánea, y por lo mismo, más atractiva que la 

deducción, como la suma es más sencilla que la división […] Al objeto 
concreto tomado como punto de partida, se debe volver después de 
cada síntesis abstracta: en suma, al método franca y completamente 
objetivo es al que debe recurrirse.112 

La intención de instrumentar un método objetivo lleva a Barre-
da a proponer, para los primeros grados escolares, la vinculación en-
tre lo abstracto y lo concreto y la priorización de objetos reales y no 
de su representación dibujada o, en su caso, de ésta sobre la escrita y 
la oral, porque los objetos reales posibilitan las sensaciones a través 
de los diferentes sentidos, sea la vista, el tacto, el oído o el olfato. Es 
por medio de las sensaciones que:

111 Loc. cit.

112 Ibid., pp. 247-248.
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las inteligencias infantiles […] llenan su mente de nociones objetivas 
que permanecerán en ella depositadas, como materiales indispensa-
bles de sus ulteriores combinaciones subjetivas […] En todo caso se 
debe procurar que los niños al comenzar su educación, trabajen y 
cultiven su mente, con las cosas mismas y no con sus signos […] En 
suma, al método franca y completamente objetivo es al que debe re-
currirse.113 

Con esto “se cae, en fin, en la manía de buscar siempre autori-
dades y no pruebas, textos y no hechos”.114 

Desde otro ángulo, Barreda subraya el papel del maestro como 
el responsable principal de hacer que los niños conozcan los princi-
pales descubrimientos de la ciencia moderna, descubrimientos que 
se pueden probar, demostrar. Por esto, las creencias quedan sustitui-
das por las convicciones y la fe por demostraciones. De ahí que los 
profesores a cargo de la instrucción primaria deberían contar, a su 
vez, con una sólida y general formación científica, “tal como se da, 
en fin, a los alumnos de la Escuela Preparatoria, y que no puede ser 
menor, so pena de esterilidad o al menos de una fecundidad mucho 
menor en los resultados de su misión.115

113 Loc. cit.

114 Ibid., p. 242.

115 Véase “Algunas ideas respecto de la instrucción primaria”, en ibid., p. 252.
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LA MODERNIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN

Durante la dictadura porfiriana y en el marco de un escenario de 
relativa paz y de industrialización, la exaltación de la educación y de 
lo educativo se convirtió en una plataforma común de intelectuales, 
pedagogos y maestros frente a, por un lado, la desoladora situación 
del analfabetismo y de la exigua escolarización que privaba en el 
país a pesar de los esfuerzos emprendidos previamente y, por otro, 
el interés de renovación de las prácticas educativas que se habían ve-
nido desplegando en las escasas y primigenias instituciones públicas 
y privadas.

La recuperación y puesta al día de las utopías liberales y de los 
postulados del positivismo —libertad, unidad nacional, democracia, 
orden, uniformización de las mentes, entre otros— habrían de tomar 
forma en diferentes frentes: acciones parlamentarias, proclamación de 
postulados, elaboración de documentos oficiales, conferencias, cáte-
dras, difusión de debates teóricos y reformistas mediante la prensa y 
ensayos y textos de los ilustrados, todos los cuales fueron movilizados 
en torno al progreso de la nación, y para tal fin la atención a la edu-
cación y lo educativo cobró un lugar preponderante. Si bien el orden 
se configuró como categoría imprescindible para lograr la paz y el 
progreso, sometiendo a los hombres a lo establecido por la dictadura, 
el cuerpo doctrinal conformado en este periodo y en los albores de 
la revolución definió la política y la estructura del servicio educati-
vo del Estado, configurando una fisonomía específica en torno tan-
to a la conceptualización de la educación y de la pedagogía, como a 
los programas y a las prácticas que en esta coyuntura se recrearon.
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Este periodo se singulariza por el arranque del desarrollo mo-
dernizador del Estado que habría de concretarse en grandes realiza-
ciones de diferentes órdenes, desde lo económico hasta lo cultural 
y lo educativo, tema este último que aquí se abordará particular-
mente. En cuanto al primero, cabe destacar su despegue en los ám-
bitos industrial, marítimo, agrario, ferrovial, aeronáutico, minero, 
hidroeléctrico y de transportación terrestre —entre otros—, fun-
dado en la estabilidad política del régimen y en las inversiones ex-
tranjeras, así como en la integración de la economía nacional y su 
relación con los mercados externos. Por lo que se refiere al campo 
cultural, éste experimentó un gran avance, gracias a la proliferación 
de pensadores, literatos, artistas y escritores que se abocaron a la 
instauración de espacios de recreación de la cultura y a la formación 
de poetas, historiadores, ensayistas, novelistas, pintores, arquitec-
tos. El evidente progreso alcanzado durante la dictadura no sólo 
propició la modernización de la república de manera genérica, sino 
que también posibilitó el cambio de la imagen del país ante los ojos 
del mundo, particularmente de Europa y Estados Unidos. México 
logró, en efecto, revelarse como una nación triunfante, civilizada y 
próspera. Además, pese a todas las dificultades, el porfiriato conce-
dió una especial importancia a la educación, con el apoyo de varios 
de los eruditos pensadores y a la identidad nacional, al patentizar un 
gran interés en las raíces ancestrales de nuestra historia, particular-
mente del mundo prehispánico. 

Durante el régimen de Díaz, los secretarios a cargo del Mi-
nisterio de Instrucción Pública —Ignacio Ramírez, Protasio Pérez 
de Tagle e Ignacio Mariscal— sucedidos por Ezequiel Montes en 
la administración de González, y Baranda (quien permaneció 
prácticamente dieciocho años en el puesto), Justino Fernández, Justo 
Sierra y Jorge Vera Estañol,116 hubieron de encabezar, junto con los 

116  Los periodos en que ocuparon el cargo de secretarios de Justicia e Instrucción fueron: Ignacio 
Ramírez, del 29 de noviembre de 1876 al 7 de mayo de 1877; Protasio Pérez de Tagle, del 7 de 
mayo de 1877 al 15 de noviembre de 1879; Ignacio Mariscal, del 20 de diciembre de 1879 al 
30 de noviembre de 1880; Ezequiel Montes, del 1 de diciembre de 1880 al 30 de abril de 1882; 
Joaquín Baranda, del 15 de septiembre de 1882 al 6 de febrero de 1901; Justino Fernández, 
del 6 de febrero de 1901 al 30 de junio de 1905. Y ya como Secretaría de Instrucción Pública y 
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destacados maestros e intelectuales de la época, sobre todo Baranda 
y Justo Sierra, un movimiento de renovación educativa, como signo 
del ambiente libertario del país. Este movimiento, fundado en 
la confianza atribuida a la educación, habría de plantearse como 
instrumento capaz de avanzar en pro del abatimiento de los prejuicios 
y de la unidad de la nación, porque como aseveraba Altamirano: 

la República triunfó, y ¡triste es decirlo! La condición de la escuela no 
ha mejorado como era de esperarse […] Hay gobernadores que tienen 
manía de construir edificios de lujo, y que son inútiles si falta la ins-
trucción popular. A estos gobernadores hay que recordarles aquellas 
palabras de Víctor Hugo hablando del libro y del edificio: “Esto ma-
tará aquello”, es decir: la instrucción será la fuerza, no el palacio.117

La instrucción básica, en el escenario de la causa liberal, fue 
abanderada por maestros que como Ramírez comprendieron la 
problemática del momento y lucharon por los ideales libertarios, 
igual que por extender la educación popular, paralelamente al es-
fuerzo emprendido en torno a la reestructuración de la enseñanza 
que los gobiernos pretendían promover. Así anunciaba Ramírez 
las esperanzas puestas en el movimiento transformador de la ins-
trucción primaria por parte del partido liberal: “[los maestros] han 
llegado a comprender la necesidad de las reformas que hoy pro-
ponemos […] Sea en el Gobierno, sea en el público, llamen la aten-
ción nuestras reflexiones, y la enseñanza primaria tendrá una época 
digna de las luces del siglo y de las nobles aspiraciones del partido  
progresista”.118

Definitivamente, basados en el optimismo heredado de la Ilus-
tración, en México, igual que en otros países, la intelectualidad, el 
gobierno y los grupos sociales más significativos reconocieron la im-

Bellas Artes, Justo Sierra, del 1 de julio de 1905 al 28 de marzo de 1911; Jorge Vera Estañol, del 
28 de marzo de 1911 al 25 de mayo de 1911.

117 Ignacio Manuel Altamirano, “Bosquejos”, en María Teresa Bermúdez de Brauns, Bosquejos de 
educación para el pueblo: Ignacio Ramírez e Ignacio Manuel Altamirano. Antología, México, SEP/
El Caballito (Biblioteca Pedagógica), 1985, p. 130.

118 Ignacio Ramírez, “Instrucción pública”, en ibid., p. 23.
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portancia de la educación primaria y, especialmente, de la transfor-
mación de la escuela como una estrategia categórica para alcanzar el 
progreso, la democracia y la unidad nacional, así como para mejorar 
todos los aspectos de la vida humana. Sin embargo, la mayoría de la 
población era rural y se situaba en poblados dispersos en diferentes 
regiones del país. De ahí que la tarea de ofrecer instrucción pública 
a toda la población resultaba una empresa materialmente colosal y 
hasta casi imposible. 

En efecto, si en 1877 la población total era de 9 481 916 habi-
tantes, exclusivamente 779 289 residían en las diversas capitales, es 
decir, 8% poblaban las zonas urbanas,119 de tal suerte que el país, de 
manera genérica, era eminentemente rural. Respecto a las escuelas 
primarias, hacia 1878 se registra un total de 5 194 entre públicas y 
privadas, las cuales atendían a 4 498 alumnos. Lamentablemente no 
se localizaron datos confiables de esos años según intervalos de edad 
para poder precisar el porcentaje de la población en edad escolar que 
acudía a la escuela; sin embargo, con más de nueve millones de habi-
tantes y menos de cinco mil alumnos escolarizados, se puede aseverar 
que el panorama educativo era verdaderamente sombrío: se trataba 
de una nación devastada con una población básicamente analfabeta. 

Entre tanto, en la Europa del siglo decimonónico, se verifica un 
acelerado impulso alfabetizador, aunque diferenciado por regiones, 
que se constataría a inicios del siglo xx: mientras Italia, por ejem-
plo, hacia 1861, contaba con 75% de analfabetos, en 1908 registra 
tan solo 34%; en Inglaterra se transita de 43% de analfabetismo en 
1750, a 3% en 1900. Antes de la primera guerra mundial, la Europa 
germánica y escandinava había alcanzado 90% de población alfa-
betizada, mientras que Portugal y España sólo contaban con 50% 
de población que podía leer y escribir. Según asevera Colon, esta 
evolución obedece “a la intervención creciente de los Estados mo-
dernizados en materia educativa”.120

119 Secretaría de Economía, Estadísticas sociales del porfiriato 1877-1910, México, Dirección Gene-
ral de Estadística, 1956, pp. 7-9.

120  David Colon, “Peut-on parler de société européenne à la veille de la première guerre mondia-
le?”, s/f, en línea: <www.david.colon.pages.perso-organge.fr>, consultado el 26 de diciembre 
de 2009.
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Ante el desolador panorama del país, destacan las acciones de 
algunos ministros de educación y de otros letrados del porfiriato, 
quienes habrían de redefinir el derrotero de la educación nacional a 
partir de sus perspectivas político-filosóficas y de la creación de 
diversas instituciones. Con base en dos líneas puntuaremos algunos 
de los logros y las realizaciones que en materia educativa destacan 
del periodo porfirista (1876-1911, con el intervalo de González, 
1880-1884), específicamente los promovidos en torno a la instruc-
ción elemental durante la gestión de Baranda en la Secretaría de 
Justicia e Instrucción Pública: las transformaciones impulsadas en 
la época y recreadas, particularmente, en los congresos de instruc-
ción pública y la formalización de las innovaciones relativas a la 
instrucción primaria.

Como ya se puntualizó, este periodo, destacado por las exce-
lentes y múltiples contribuciones teórico-pedagógicas y acciones en 
materia educativa, tanto desde el sector oficial como por parte de los 
intelectuales y educadores de la época, signa la historia de la educa-
ción del país. Ya lo insinuaba Baranda al apuntar: “Un movimiento 
enérgico y plausible se advierte en toda la República por difundir 
y mejorar la instrucción, y hay estímulo y competencia entre los 
hombres públicos que se esfuerzan por obtener el triunfo en esta 
contienda noble, pacífica y gloriosa”.121

En cuanto a la educación básica, es imprescindible conceder 
atención especial a varias de las obras encaminadas a la búsqueda 
del progreso y a la construcción de la unidad nacional por medio de 
la educación, tarea que ocupó fundamentalmente a Joaquín Baran-
da, igual que a Justo Sierra, entre otros. 

La desorganización que imperaba en el país, marcada por la di-
versidad de instituciones que tenían a su cargo la enseñanza, la hete-
rogeneidad en materia legislativa prevaleciente en los estados, igual 
que de los sistemas, programas y métodos empleados para enseñar 
por parte de los profesores que atendían las escuelas, de las formas 

121 “Primer Congreso Nacional de Instrucción Pública”, en Ángel J. Hermida Ruiz (ed.), Primer Con-
greso Nacional de Instrucción, vol. I, México, SEP/ El Caballito, 1975, p. 88. En adelante se citará 
como PCNIP.
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de organización de las mismas, de las horas de trabajo escolar, de los 
locales utilizados, de los libros de texto, entre otras cuestiones, se 
convirtió para Baranda en una inquietud impostergable de solución, 
si lo que se pretendía era conducir la educación del país. La preocu-
pación por la homogeneización y, una vez más, por la obligatoriedad 
de la educación, cobró fuerte impulso, en tanto que las leyes juaris-
tas sólo tenían vigencia en el Distrito Federal y no en las entidades, 
y el deplorable analfabetismo continuaba acrecentándose en todo el 
territorio. Si bien las normatividades emitidas durante el porfiriato 
tampoco tenían jurisdicción de alcance nacional, en tanto que los 
estados autónomos contaban con sus propias legislaturas locales, 
la estrategia política adoptaba por Baranda —dos congresos de ins-
trucción— para unificar la educación representa un primer ensayo 
de centralización y, por tanto, de control de la educación por parte 
del gobierno federal. La política unificadora de Baranda —por cier-
to, desplegada exitosamente— y continuada más adelante por sus 
sucesores, habría de singularizar el desarrollo de la educación básica 
del país durante el siglo xx. 

La celebración de los dos inéditos congresos de instrucción pú-
blica, igual que las diferentes acciones legislativas emprendidas, cons-
tituyen un hito no sólo para la educación básica y superior del país, 
sino también para la conformación de un discurso pedagógico que, 
por un lado, sentaba las bases fundacionales de una pedagogía re-
novadora del hacer magisterial en la escuela moderna, en educación 
primaria y, por otro, despegaba la configuración de una pedagogía 
universitaria centrada fundamentalmente en la formación de profe-
sores. Es por ello que reiteramos: la capacidad de convocatoria que 
la temática educativa cobró durante el porfiriato es única y trascen-
dental en todo el devenir del siglo xix y los albores del xx, y encarna 
la configuración y el despegue de la disciplina pedagógica, la que ine-
vitablemente estuvo vinculada con las acciones que en materia edu-
cativa se emprendieron. Dicho de otra manera, la historia de la disci-
plina pedagógica en México sólo puede comprenderse a partir de la 
historia de la misma realidad educativa del periodo. Como apuntaba 
Sierra aludiendo a los avances en materia pedagógica y a la realiza-
ción de los congresos, en la sesión del 18 de enero de 1890: “a fines 
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del siglo xix, del siglo que ha visto constituirse la ciencia pedagógica, 
no hay, no puede haber un Congreso de Instrucción que pueda diferir, 
que pueda aplazar el programa educativo”.122

En suma, dada la relevancia de estos dos congresos de instruc-
ción que se extendieron de 1889 a 1891, Baranda señalaba con so-
brada razón, en la apertura del primero: “El Ejecutivo de la Unión 
convocó este Congreso que inicia hoy sus trabajos transcendentales, 
y que bien podemos llamar el Congreso Constituyente de la ense-
ñanza nacional. Aquí está representada la acción común, potente y 
vigorosa, indispensable para el impulso uniforme que se necesita”.123 
En efecto, no sólo éste, sino ambos congresos serían constituyen-
tes de la instrucción pública, en los cuales el vestigio de los pensa-
mientos, utopías, visiones, posiciones e ideologías de Sierra, en tanto 
subsecretario de Instrucción y presidente de ambos congresos, es 
evidente, al mismo tiempo que el de varios de los grandes e ilustra-
dos pensadores, pedagogos y educadores de la época como Enrique 
Rébsamen, Luis E. Ruiz, Miguel F. Martínez, Miguel Serrano, José 
M. Vigil, Porfirio Parra, Francisco Bulnes, Alberto Correa, Miguel 
Schulz, Manuel Flores, Carlos A. Carrillo, Manuel Gutiérrez Nájera 
y Francisco Bulnes. Como apunta Ruiz: “¡Cuánto se había hecho en 
tan poco tiempo, bien es verdad que á conseguirlo contribuyeron 
los más selectos elementos de toda la nación!”.124 Al respecto Caste-
llanos ratifica: “Es indiscutible, que de los Congresos Pedagógicos, 
data nuestro verdadero progreso escolar en la Nación entera. La 
unidad doctrinaria de la docta Asamblea, á la vez que una antorcha, 
siempre será un orgullo para los mexicanos”.125

Desde otro ángulo es preciso acotar, como varios historiadores 
aseveran sin equivocación, que la influencia europea —especialmen-

122 Justo Sierra, La educación nacional. Artículos, actuaciones y documentos, en Obras completas del 
maestro Justo Sierra, vol. VIII, México, UNAM, 1948, p. 233.

123  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario de Justicia e instrucción Pública, Lic. Joaquín Baran-
da, presenta al Congreso de la Unión. Comprende desde diciembre 1.o de 1888 hasta noviembre 30 
de 1892, México, Imprenta del Gobierno Federal, 1892, p. 210.

124  Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, México, Secretaría de Fomento, 1900, pp. 285-286.

125  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, México, A. Carranza y comp., Impresores, 
1907, p. 3.
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te de Francia— en la educación mexicana del porfiriato, igual que 
en otros ámbitos, constituyó una guía para direccionar las políticas 
públicas e iniciar la conformación del sistema de educación públi-
ca del país. Esto permite comprender la inclusión del francés como 
lengua extranjera en los diversos modelos curriculares, no exclusiva-
mente de la Escuela Preparatoria o en su caso de la Escuela Normal, 
sino también de la instrucción primaria. Basta con constatar en los 
propios escritos de Sierra, igual que en los de otros pedagogos e 
intelectuales de la época como Chávez, Flores, Castellanos y Ruiz, 
las referencias a teóricos franceses y, en Sierra, además, a la cultura 
francesa de manera genérica, aunque reconociendo la gran y fatídica 
contradicción que representa la intervención de esa nación. 

Sierra advertía que si un psicólogo de pueblos analizara el caso 
de México, pensaría que el contacto con los españoles y los ame-
ricanos que representan el origen de la nacionalidad mexicana dio 
a luz un alma femenina “dotada de afinidad profunda con el alma 
francesa y que fatalmente tenía que dejarse fecundar por ella”.126 Así 
formulaba el autor el vínculo que unía a México con Francia:

La generación a que yo pertenecía se adhirió más y más a la Revo-
lución francesa, a medida que aborrecía más la intervención […] Si 
aquel grupo de estudiantes hubiese conocido un poco la historia […] 
habríase percatado de esta singularidad: la presencia de Francia en 
toda nuestra vida nacional, corporalmente a veces, espiritualmente 
siempre… Leed los escritos de quienes fundaron y consolidaron nues-
tra República; leed los de quienes la defendemos y consolidamos, y los 
sentiréis impregnados de idea francesa, de savia francesa. Y no diré, 
señores, que esto sea bueno; que sea malo, tampoco; afirmaré que éste 
es el hecho, que este hecho tenía fatalmente que ser, por nuestra índole, 
por nuestra educación.127

Como se remarcaba anteriormente, Sierra no sólo reconocía la 
influencia de Francia en la vida política del país, sino también en 

126 Justo Sierra, Discursos, en Obras completas del Maestro Justo Sierra , vol. V, México, UNAM, 1984,  
p. 252.

127  Ibid., pp. 252-253.
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la educación: “todos han afirmado esta verdad de que aquí nadie 
duda: el México escolar es una Francia americana”.128 En efecto, la 
intelectualidad mexicana, muy cercana a la cultura francesa, mane-
jaba los discursos, las teorías, las doctrinas y, por tanto, los textos 
de filósofos, sociólogos, escritores y pensadores en general de este 
país, cuya obra fundamentalmente estaba nutrida de las ideas re-
volucionarias, libertarias e igualitarias. La posibilidad, por tanto,  
de que las acciones legislativas de Jules Ferry, entonces ministro 
francés de Instrucción Pública, emprendidas a partir de 1880, ha-
yan impactado e inspirado los debates teóricos y las acciones en 
materia de instrucción pública en México es grande. Una somera 
revisión de aquéllas permite situar el paralelismo existente con la 
agenda de discusión en la cámara, los congresos y en otros espa-
cios de debate, al igual que la conformación de la agenda político-
educativa de Baranda y Sierra, que ineluctablemente sería la agenda 
política del porfiriato. 

Jules Ferry es considerado en el marco del espíritu republica-
no uno de los actores más protagónicos que de manera importante 
contribuyó a consolidar el régimen político nacido en 1875, el cual 
pasaba por la instrucción pública. Entre 1881 y 1884, varias leyes 
son aprobadas, cuya filosofía puede resumirse en tres nociones: gra-
tuidad, obligatoriedad y laicidad, las cuales fueron planteadas por 
Condorcet en su Rapport et projet de décret sur l’organisation géné-
rale de l’instruction publique desde 1792.

En 1879, casi un siglo después, Jules Ferry entrega en la cámara 
un proyecto de ley que promueve una reforma del Consejo Superior 
de Instrucción Pública, por el que se excluye la participación de los 
ministros de cultos, como un primer paso hacia la laicidad, en virtud 
de que la Iglesia mantenía un papel hegemónico en la organización y 
gestión de la enseñanza primaria. La propuesta de Ferry es aprobada 
en 1880. Un consejo semejante habría de ser creado en México, en 
1891, después de los congresos, cuya composición y funciones serían 
similares al de Ferry.129 

128  Ibid., p. 253.

129  República de Francia, Journal Officiel, 28 de febrero de 1880. En adelante, FJO.
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Las reformas propuestas por Ferry se legislaron gradualmente. 
En junio de 1881 se establece la gratuidad absoluta, misma que en 
Francia no constituía una nueva medida, puesto que desde 1833, 
con la Ley Guizot, se había previsto que los alumnos que no estuvie-
ran en condiciones de pagar serían necesariamente admitidos en las 
escuelas y, hacia 1867, se prevé un donativo de cuatro centavos para 
crear un fondo destinado a propiciar la frecuencia a la escuela, que 
se mantiene en esta ley y cuya obligatoriedad se extendía a todas las 
comunas.130 

En 1882 se legisla la obligatoriedad de la instrucción primaria 
para niños y niñas de seis a trece años, abriendo la posibilidad de 
que esta instrucción fuese dada en establecimientos públicos, libres o 
en las familias, aunque en este último caso sería validada con base en 
exámenes anuales a los niños. El currículo francés prescrito en esta 
norma, como se constatará más adelante, resulta muy semejante al 
acordado en los congresos y regulado por la ley de Baranda de 1891: 

La enseñanza primaria comprende: la instrucción moral y cívica; la 
lectura y la escritura; la lengua y los elementos de la literatura france-
sa; la geografía particularmente la de Francia; la historia, particular-
mente la de Francia hasta nuestros días; algunas nociones usuales de 
derecho y de economía política; los elementos de ciencias naturales, 
físicas y matemáticas; sus aplicaciones a la agricultura, a la higiene, 
a las artes industriales, trabajos manuales y uso de herramientas de 
los principales oficios: los elementos del dibujo, del modelaje y de la 
música; la gimnasia; para los niños, ejercicios militares; para las niñas, 
los trabajos de aguja.131 

La misma ley de 1882 incluye la laicidad, suprimiendo la moral 
religiosa y sustituyéndola por una instrucción moral y cívica. En 
Francia se intentaba garantizar la neutralidad del Estado y separar 
la esfera pública de la privada. Desde entonces, un día de la sema-
na es destinado a la enseñanza de las diferentes religiones, tarea de  

130  FJO, 17 de junio de 1881.

131  FJO, 29 de marzo de 1882.
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la que habrían de ocuparse y se ocupan a la fecha los padres de fa-
milia que así lo desean. La concepción de laicidad, al estilo francés, 
como neutralidad, va a ser promovida por Sierra y Chávez, junto 
con los otros atributos de la instrucción pública, como más adelante 
se confirmará, y debatida en los congresos de instrucción pública, 
para posteriormente ser institucionalizada.132

La formación de profesores en las escuelas normales era ya una 
tradición en ese país, sin embargo, el número de éstas era insuficiente 
para atender el proceso masificador de la instrucción primaria. Si bien 
desde 1833 se había impuesto por ley la creación de una escuela nor-
mal primaria para niños en cada departamento francés, no se había 
legislado en cuanto a las normales para mujeres. Según Ferry, hacían 
falta escuelas normales de niños en ocho departamentos y normales 
para niñas en 68 departamentos. Así, por ley de 1879 se establece  
la creación de escuelas normales de niñas. “Todo departamento debe-
rá ser provisto de una escuela normal de profesores y de una escuela 
normal de profesoras, suficientes para asegurar el reclutamiento de 
sus maestros comunales y de sus maestras comunales”.133

En paralelo y para avanzar también en el rubro de laicidad, Fe-
rry promueve la ley de 1881, referente a los títulos exigidos para la 
enseñanza primaria, tópico igualmente agendado y discutido en los 
congresos. Cerca de quinientas congregaciones —jesuitas, maristas 
y dominicos— se hacían cargo de la instrucción primaria francesa, 
de las cuales, hacia 1879, solamente 28% contaban con el brevet, 
certificado para ejercer la docencia, contra 94% de profesores lai-
cos que, en las escuelas públicas, sí lo poseían. De ahí, la ley del 16 
de junio de 1881, en la que se estipula que para poder enseñar se 
requiere contar por lo menos con los conocimientos elementales.134 
Igualmente se prescribe en 1886 la laicidad del personal docente, 
en virtud de que, como antes se advirtió, la instrucción primaria 
estuvo a cargo de la Iglesia durante mucho tiempo. Al respecto se 
aseveraba: “No es racional colocar religiosos al frente de una escue-

132  Loc. cit.

133  FJO, 10 de agosto de 1879.

134  FJO, 17 de junio de 1881.
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la donde la enseñanza de la religión ya no tiene lugar. Por otro lado, 
¿cómo no estar contrariado por el grave inconveniente de mantener 
a maestros al cargo de dos superiores, de los cuales uno es coman-
dado en nombre de Dios y el otro en nombre del Estado?”.135 Esta 
normatividad estableció categóricamente: “Nadie puede ser nom-
brado maestro titular si no ha hecho una estancia de prácticas de 
por lo menos dos años en una escuela pública o privada, si no está 
provisto del certificado de aptitud pedagógica”.136 

los congresos de instrucción pública: nuevos horizontes  
en la instrucción primaria

En México, el movimiento que animaba a los teóricos y maestros de 
banquillo en torno a la transformación de la educación tuvo eco en 
Baranda, quien supo encauzar esta voluntad y disposición a través 
de la convocatoria, emitida el 1 de junio de 1889, al Primer Congre-
so Nacional de Instrucción Pública (pcnip), con el que se pretendía 
fomentar un espíritu nacional, acabar con la anarquía en educación 
e impulsar el progreso a partir de la instrucción popular. Con este 
congreso, que sería sucedido por otro, el segundo, Baranda convoca-
ba a un trabajo conjunto en pro de la uniformidad, porque ésta “se 
consideraba el instrumento de unidad nacional, en cuanto que, por 
medio de teorías y prácticas uniformes, se instalarían en la niñez y 
juventud mexicanas los conocimientos, actitudes y valores, propios 
de su identidad nacional”.137 En esta línea, exhortaba el ministro a 
los participantes: 

En el periodo a que ha llegado la República […]; cuando la aspira-
ción al progreso es general, y se estimula y protege el trabajo como 
único medio de alcanzar esa prosperidad […]; cuando la inteligencia y 

135  En <http://www.senat.fr/evenement/archives/D42/ index.html>, consultado en octubre de 2009.

136  FJO, 17 de junio de 1881.

137  Ernesto Meneses Morales, Tendencias educativas oficiales en México 1821-1911. La problemática 
de la educación mexicana en el siglo XIX y principios del XX, México, CEE/ UIA, 2001, p. 446.
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la actividad del hombre se ponen al servicio de un programa nuevo  
y extraordinario en nuestra historia […]; cuando se ha llegado ya a ese 
periodo, que, por fortuna, parece definitivo, no era posible que pasase 
inadvertida la enseñanza pública, base esencial de la paz, del progreso 
y de la independencia de las naciones.

No ha pasado, en efecto, inadvertida la instrucción, y grato es reco-
nocer que no sólo el Gobierno Federal, sino también los Gobiernos de 
los Estados, hacen grandes esfuerzos por reformarla y difundirla […]  
Para dar un gran impulso a los trabajos emprendidos en pro de la 
instrucción pública, surge la necesidad de relacionar esos mismos tra-
bajos, dándoles cohesión y uniformidad, porque los esfuerzos aisla-
dos, nunca son bastante eficaces, y la acción común, ejercida en forma 
análoga y por idénticos medios, conducirá infaliblemente al éxito más 
lisonjero.138

La agenda prevista en la convocatoria para el desarrollo del 
congreso planteaba la uniformidad como temática central, tópico 
que cruzaba todos los niveles educativos, mismos que conformaban 
el eje vertebrador de la agenda: 1.° de la instrucción primaria laica, 
obligatoria y gratuita; 2.° de la instrucción preparatoria, gratuita y 
voluntaria y 3.° de la instrucción profesional, voluntaria y protegi-
da por el Estado.139 Baranda aclaraba en la señalada convocatoria 
del 1 de junio de 1890 que era urgente dar cohesión y uniformidad 
a todos los trabajos desplegados a favor de la instrucción pública, 
pues si bien era un hecho que todas las entidades contaban con leyes 
de instrucción, éstas eran totalmente disímiles, provocando que a 
los alumnos que cambiasen de residencia no se les podrían revali-
dar los estudios por no contar con conocimientos iguales. Aun más, 
en las entidades, las municipalidades disponían de normatividades 
locales que se modificaban cada vez que las autoridades eran reno-
vadas, haciendo que las diferencias de conocimientos de los alumnos 
fuesen más frecuentes y notables. “Para hacer cesar tan lamentable 
anarquía, en un asunto de indiscutible gravedad, preciso es que los 
Estados y el Distrito y Territorios federales uniformen su legislación 

138  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, pp. 105-106.

139  Ibid., p. 107.
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y sus reglamentos escolares”,140 y como para esto —advertía el mi-
nistro— “se requiere de una concienzuda e ilustrada discusión en la 
que participen los representantes de todas las entidades políticas, se 
ha pensado en la celebración de un congreso”.141

En lo concerniente a la uniformidad, como elemento medular de 
todos los tópicos a abordar, ésta era comprendida con las particula-
ridades propias de cada nivel:

1.° Instrucción primaria, laica, obligatoria y gratuita. La uniformi-
dad de esta instrucción comprenderá: la edad en que forzosa-
mente ha de recibirse, las asignaturas que han de cursarse, los 
programas de enseñanza, los años que debe durar ésta, y los me-
dios de sanción que hagan efectivo el precepto. Establecimiento, 
en las poblaciones, de escuelas de párvulos, de niños y de adul-
tos; en los campos, de escuelas rurales y maestros ambulantes.

2.° Instrucción preparatoria, gratuita y voluntaria. La uniformidad 
de ésta comprenderá las materias que la constituyan, de com-
pleto y riguroso curso como preparación para todas las profe-
siones, distribución y orden científico en que han de enseñarse, 
programa y número de años que debe durar.

3.° Instrucción profesional, voluntaria y protegida por el Estado. 
La uniformidad de ésta comprenderá: materias que formen cada 
curso, orden y método en que deban enseñarse, número de años 
que ha de durar la enseñanza, programas, práctica profesional y 
reglas a que deben sujetarse los exámenes profesionales.142

Es relevante puntualizar que la escuela normal como temática 
agendada para el congreso quedó ubicada en el primer eje, esto es, 
contigua a la de la instrucción primaria, hecho que molestaría a va-
rios de los congresistas en su momento y rasgo que habría de mar-
carla durante todo su devenir. Esta determinación, en tanto signo de 
origen, perviviría en las postrimerías del siglo xix y prácticamente 

140  Ibid., p. 106.

141  Loc. cit.

142 Ibid., p. 107.
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todo el xx, tal como se puede constatar si se analiza el lugar de esta 
institución en la estructura de la Secretaría de Estado y del Des-
pacho de Justicia e Instrucción Pública, en la más adelante creada 
Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes, y después denomi-
nada Secretaría de Educación Pública.143 De ahí que durante todo 
el siglo pasado, la educación normal apareció siempre enlazada a 
la educación elemental, ambas dependientes de la Subsecretaría de 
Educación Básica y Normal hasta hace muy poco tiempo, y fue has-
ta el periodo foxista cuando pasó a formar parte de la Subsecretaría 
de Educación Superior. 

Los preparativos para este congreso se desplegaron de junio a 
noviembre de 1889 e implicaron tareas diversificadas que se des-
prendieron de la convocatoria emitida por el secretario del ramo: la 
circular dirigida a los gobernadores de los estados, la elaboración 
del reglamento y el cuestionario para el congreso.144 

En la circular fechada el 5 de octubre de 1889, dirigida a los 
gobernadores, se les instaba a proporcionar a la Secretaría de Jus-
ticia e Instrucción Pública una serie de datos referentes a la educa-
ción de cada estado, ante el desconocimiento por parte del gobierno 
federal de la situación que guardaba este servicio en las diferentes 
entidades. La información solicitada era la siguiente: a) población 
escolar del estado con respecto a la total; b) número de escuelas 
para niños y para niñas, así como el nivel educativo que atendían: 
primaria, secundaria y profesional; las instituciones de acuerdo a su 
sostenimiento: estatales, municipales y particulares; c) promedio de 
asistencia en las escuelas primarias, preparatorias y profesionales;  
d) promedio salarial de profesores de escuelas públicas; e) costos de 
la instrucción estatal y municipal; f) fondos especiales para la ins-

143  En 1861, por decreto de Juárez, todos los asuntos de instrucción serían atendidos por el 
Ministerio de Justicia e Instrucción Pública, dependencia cuya denominación se modificó en 
el mismo año por la de Secretaría de Justicia, Fomento e Instrucción Pública. A partir de 1862, 
y durante más de cuarenta años, se le designó como Secretaría de Estado y del Despacho de 
Justicia e Instrucción Pública, apelativo que fue modificado en el porfiriato, gracias a Justo 
Sierra, cuando el ramo de la instrucción se desprendió del de justicia y se creó la Secretaría de 
Instrucción Pública y Bellas Artes en 1905.

144  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario..., 1892, passim.
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trucción pública, indicando si había manera de incrementarlos; g) le-
yes, reglamentos, métodos y programas vigentes en cada entidad.145

Expedido el 29 de octubre, el “Reglamento para el Primer Con-
greso Nacional de Instrucción”146 punteaba los lineamientos que re-
gularían el desarrollo del mismo: a) las fechas: del 1 de diciembre de 
1889 al 28 de febrero de 1890; b) los integrantes: 1) los representan-
tes de los gobernadores de los estados, distrito y territorios federales 
y 2) los directores de escuelas profesionales, preparatoria y cuatro de 
primarias; c) el desarrollo de una reunión preparatoria a efectuarse el 
29 de noviembre; d) en la junta preparatoria, que sería presidida por 
el secretario de Justicia e Instrucción Pública, se habría de elegir un 
presidente, vicepresidente, secretario y prosecretario; e) las funciones 
del presidente; f) las del vicepresidente; g) las del secretario; h) las del 
prosecretario; i) la frecuencia de las sesiones; j) el quórum indispen-
sable para sesionar; k) la elaboración de cuestionarios con base en la 
circular emitida; l) la organización de comisiones; m) la composición 
de las comisiones; n) la presentación de los proyectos de las comisio-
nes; ñ) la autorización para obtener la información requerida en las 
oficinas públicas; o) la incorporación de un director en cada comisión; 
p) el derecho a voz de los directores; q) el derecho a voz de todos los 
miembros del congreso; r) el tiempo disponible para intervenir; s) el 
uso de la palabra en una o más ocasiones; t) el uso de la palabra por 
parte de los integrantes de las comisiones; u) los proyectos desecha-
dos y los votos particulares; v) el sistema de votaciones de los proyec-
tos, y w) el envío de las resoluciones del congreso al Ejecutivo Fede-
ral, a fin de que se sometan a la forma legislativa correspondiente.147 

El instrumento de trabajo que regularía las labores del Primer 
Congreso Nacional de Instrucción fue el vasto cuestionario emiti-
do por Baranda el 25 de noviembre y que integra las temáticas que 
habrían de debatirse, cuestionario que bien vale la pena revisar148 

145  Ibid., p. 119.

146  Ibid., pp. 121-123.

147  Loc. cit.

148  A pesar de que no nos detendremos a efectuar un análisis de todas las conceptualizaciones 
e ideas surgidas en el marco de los debates de las comisiones, sí retomaremos algunas de las 
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porque revela, por un lado, las grandes líneas de la problemática edu-
cativa del país y, por otro, un mapeo de los rubros considerados rele-
vantes en el momento y de los debates pedagógicos en términos de las 
nociones, la ideología y las representaciones que sobre la educación 
se promovían o se criticaban. Este material aglutina los siguientes 
grandes rubros: a) Instrucción primaria: 1) enseñanza elemental obli-
gatoria, 2) escuelas rurales, maestros ambulantes, colonias infantiles, 
3) escuelas de párvulos, 4) escuelas de adultos, 5) escuelas de instruc-
ción primaria superior, 6) trabajos manuales y educación física, 7) lo- 
cales para escuelas, 8) títulos y 9) emolumentos; b) Escuelas normales; 
c) Instrucción preparatoria: 1) naturaleza, duración y orden, 2) uni-
formidad y 3) escuelas especiales, y d) Instrucción profesional.149 

Como se puede corroborar, se trata de una agenda educativa con 
una profunda y amplia visión que recoge las inquietudes en materia 
educativa a partir de una perspectiva tendiente a la conformación e 
institucionalización de un sistema educativo nacional en su conjunto, 
desde la instrucción elemental obligatoria hasta la preparatoria, las 
escuelas normales y profesionales, pasando por las de párvulos, las de 
primaria elemental, las colonias infantiles, las rurales, de adultos y 
las de la primaria superior. 

En el rubro de instrucción primaria, primer tópico del cuestio-
nario, se incluye un extenso y considerable temario que devela la 
centralidad concedida a esta materia y, como antes se advirtió, a 
estas cuestiones se adicionó la sección de escuelas normales. 

Por su relevancia, como indicadores del pensamiento innovador 
que se promovía y de las nuevas visiones sobre la instrucción pri-
maria, transcribimos las cuestiones referentes a la temática, particu-
larmente las correspondientes a la enseñanza elemental obligatoria 
y a la primaria superior, relativas a las fracciones a) y e) del señala-
do cuestionario, no sin reconocer que el resto de tópicos confluían 
igualmente en la preocupación de reestructurar y ampliar, en el pro-
yecto unificador, la instrucción elemental: 

líneas centrales que, por su riqueza y novedad, han constituido un avance en la configuración 
de la disciplina pedagógica.

149  Ibid., pp. 108-118.
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A) Enseñanza elemental obligatoria.
I. ¿Es posible y conveniente uniformar en toda la República la ense-
ñanza elemental obligatoria?
II. ¿En qué edad debe recibirse, y cuántos años debe durar la enseñanza 
elemental obligatoria? ¿El periodo de los 6 a los 12 años fijado en la 
ley de 23 de mayo de 1888, es el más adecuado para el caso?
III. La instrucción elemental establecida en la fracción B de la propia 
ley, ¿llena todas las exigencias de la instrucción primaria obligatoria? 
¿Deben suprimirse materias o agregarse?
IV. ¿Cuál debe ser el programa de la enseñanza primaria obligatoria, o 
la distribución detallada de esta enseñanza en los diversos años que ha 
de durar? ¿Revisión de los programas aprobados para la instrucción 
primaria en 5 de marzo de 1887?
V. ¿Qué materias de la enseñanza elemental obligatoria necesitan texto 
para su enseñanza, y qué condiciones deben reunir los textos que se 
adopten? 
VI. ¿Qué métodos, procedimientos y sistemas, deben emplearse en la 
enseñanza elemental?
VII. ¿Hay útiles y moblaje indispensables en las escuelas elementales?
VIII. ¿Qué requisitos de higiene deben satisfacerse por parte de los 
alumnos para ingresar a las escuelas elementales?
IX. ¿Es realizable y prudente la sanción que al precepto de enseñanza 
obligatoria da el art. 4.º de la referida ley de 23 de mayo de 1888? 
No siéndolo, ¿cuáles serán los mejores medios de sanción para hacer 
efectivo el precepto? 
E) Escuelas de instrucción primaria superior.
I. La instrucción primaria elemental establecida en la fracción B) de 
la mencionada ley, ¿es bastante para emprender después los estudios 
preparatorios, o se necesita integrar dicha instrucción por medio de 
una instrucción primaria superior que sirva de intermedio entre la ele-
mental y la preparatoria?
II. Si se admite la necesidad de las Escuelas primarias superiores, ¿qué 
enseñanza debe darse en ellas y cuántos años debe durar?
III. ¿Qué métodos, procedimientos y sistemas deben emplearse en estas 
escuelas?150

150  Loc. cit.



85L A  M O D E R N I Z A C I Ó N  D E  L A  E D U C A C I Ó N

En suma, los tópicos de instrucción primaria incluidos en este 
documento dan cuenta no sólo de las inquietudes de carácter curri-
cular, organizativo y didáctico, sino, y sobre todo, de aquellas ten-
dientes a definir los grandes trazos de la política educativa nacional, 
puesto que el propósito de Baranda y, ciertamente, de Justo Sierra, 
consistía en:

Hacer de la instrucción el factor original de la unidad nacional que 
los constituyentes del 57 estimaban como base de toda prosperidad, y 
de todo engrandecimiento, he aquí el trabajo principal del Congreso, 
y aunque en la circular en que fue convocado se señalan los puntos 
sometidos a su discusión y acuerdo, no está que se refieren a la uni-
formidad de la enseñanza en sus tres grados: primaria, preparatoria y 
profesional.151 

En este ámbito, y tras reconocer los problemas educativos fun-
damentales que el país había venido experimentando a partir de la 
restauración de la república, se vislumbraba la pretensión de atender 
los conflictos del hombre, del ciudadano y, específicamente, del in-
dígena en la sociedad porfiriana. Es en este ámbito que la definición 
de las orientaciones de política educativa se advierte a partir de la 
emergencia de una sociedad analfabeta de manera generalizada y de 
un sistema vigoroso de instrucción pública.

La mesa directiva del congreso quedó conformada de la siguien-
te manera: Baranda, presidente honorario; Sierra, presidente; Réb-
samen, vicepresidente; Luis E. Ruiz, secretario, y Manuel Cervantes, 
prosecretario. Se integraron 26 comisiones conforme a los incisos 
del cuestionario para debatir las diferentes temáticas. La comisión 
de enseñanza elemental obligatoria se integró por Rébsamen, Miguel 
F. Martínez, Francisco Cosmes y Manuel Zayas, como agregado. La 
de primaria superior, temática emergente en la época, por Genaro 
Raigosa, Luis Pérez Verdía, Luis E. Ruiz y el agregado Andrés Oscoy. 
En la de escuelas rurales, maestros ambulantes y colonias infantiles, 
José María Romero, Francisco J. Gómez Flores y el agregado Luis 

151  Ibid., p. 210.
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Álvarez Guerrero. En la de escuelas de adultos, Ramón Manterola, 
Rafael Izunza, Celso Vicencio y Aurelio Oviedo.152

El congreso fue inaugurado el día 1 de diciembre de 1889 con 
un solemne discurso de Baranda, en el que enfatizaba que todos 
los ahí reunidos estaban convencidos del papel que desempeñaba la 
escuela para regenerar la sociedad desde el punto de vista político, 
patriótico, económico y moralizador. 

Nadie duda ya de que la base fundamental de la sociedad, es la instruc-
ción de la juventud […] La República, para existir, necesita de ciuda-
danos que tengan la conciencia de su derechos y de sus deberes y esos 
ciudadanos han de salir de la escuela pública, de la escuela oficial, que 
abre sus puertas a todos para difundir la instrucción e inculcar, con el 
amor a la Patria y a la libertad, el amor a la paz y al trabajo, sentimien-
tos compatibles que hacen grandes y felices a las naciones.153

Los trabajos se extendieron hasta el 31 marzo de 1890, periodo 
en el que se verificaron cuarenta sesiones, lo que significó una ardua 
e intensiva actividad durante cuatro meses. De las 26 comisiones, 
sólo 16 presentaron dictámenes, de los que se derivaron 124 conclu-
siones. La totalidad de las resoluciones la ocupó, sin duda alguna, 
la educación elemental, por representar ésta el arranque del proceso 
de escolarización de la población, pero además, porque el tiempo no 
alcanzó para discutir las propuestas de las comisiones dedicadas a la 
escuela preparatoria, a la normal y a las escuelas profesionales. En 
el discurso oficial de clausura, el 31 de marzo de 1890, Sierra urgió 
a impulsar la educación en beneficio del país, pero remarcó muy 
fuertemente la función del Estado en materia educativa: “Mas si es 
palmario el derecho del Estado a imponer la instrucción, va apare-
jado a este derecho el deber de facilitarla en condiciones de absoluta 
justicia, y por eso a la instrucción obligatoria, deber del padre, co-
rresponde la escuela pública, gratuita y laica, deber del Estado”.154

152  Ibid., pp. 119-120.

153  Ibid., p. 208.

154  Justo Sierra, Discursos, p. 119.
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Las conclusiones de la primera comisión de instrucción primaria 
obligatoria, en respuesta a las preguntas del cuestionario, incorpora-
ron los acuerdos relativos a: 

a) La naturaleza de la instrucción y la conformación de un sistema na-
cional de educación. La resolución primera quedó formulada así: 
“Es posible y conveniente un sistema nacional de educación po- 
pular, teniendo por principio la uniformidad de la instrucción 
primaria obligatoria, gratuita y laica”.155  

De acuerdo con Rébsamen, documentado por Castellanos,156 
la incorporación del término “popular”, en sustitución del de 
“elemental”, obedeció a que la comisión consideró que era más 
comprensivo al no precisar un determinado grado de enseñanza, 
sino al referir a la cultura de manera genérica que era indispen-
sable para cualquier nación civilizada; pero, además, porque no 
solamente se pretendía mejorar un grado específico de la ense-
ñanza, sino elevar el nivel de la cultura popular, es decir, contri-
buir a la educación de las masas populares.

b) La edad en que debe recibirse la primaria elemental sería de los 
seis a los doce años con una duración de cuatro años.

c) En relación con el calendario y la carga horaria, se acordó que 
el primero tendría una duración de 10 meses, en los cuales se 
destinarían cinco días de la semana al trabajo escolar. El tiempo 
diario previsto por día y grado era el siguiente: primer año, de 
cuatro y media horas; segundo, de cinco horas; tercero, de cinco 
y media horas y cuarto, de seis horas.

d) Las sesiones de clase se previeron según los grados escolares: pri-
mer año, de 20 minutos; segundo, de 25; tercero, de 30 y cuarto, 
de 40 minutos.

e) Un gran acierto, muy relevante en su momento, pero de gran pro-
yección para la educación pública, consistió en la definición de 
un plan de estudios para la primaria, así como de los programas 
correspondientes, en virtud de que, como se ha reiterado, en el 

155  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, p. 129.

156  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana.
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país prevalecía un desorden en cuanto a la organización institu-
cional de la enseñanza primaria, así como en lo que se refiere a los 
contenidos y formas de trabajo, tal como apuntaba Covarrubias 
desde 1875, cuando aludía al estado en que ésta se encontraba:

Debemos manifestar que la República no ha adquirido el desarrollo que 
nuestro estado social exige ya. En la gran mayoría de las escuelas prima-
rias nacionales la instrucción se limita á la Lectura, Escritura, Gramática 
española, Aritmética y sistemas de pesos y medidas, Moral y Urbanidad, 
añadiéndose en las niñas varias sencillas labores mujeriles.157

Sin embargo, el plan de estudios fue objeto de una encendida 
discusión: “los ánimos llegaron á un alto grado de excitación hasta 
llegar á la injuria por parte de uno de los miembros del contra”.158 
Como arriba se asentó, Rébsamen era el coordinador de la prime-
ra Comisión de Enseñanza Elemental Obligatoria y él fue objeto de 
varias ofensas, pero a final de cuentas, su pensamiento triunfó en la 
mayoría de los debates. El nuevo diseño curricular para la instruc-
ción primaria, con una orientación de corte positivista y práctico, 
se conformaba por las asignaturas que a continuación se detallan. 
Además, para cada una de éstas se prescribió su contenido de ma-
nera sintética en un esbozo de programa que incluye el número de 
sesiones semanales:159 

Primer grado: moral práctica, dos veces; lengua nacional, in-
cluyendo la enseñanza de la escritura y la lectura con el método de 
las palabras normales, diariamente; lecciones de cosas, diariamente; 
aritmética, diariamente; nociones prácticas de geometría, clase alter-
nada; dibujo, diariamente; canto, dos veces y gimnasia. 

Segundo grado: moral práctica, dos veces; lengua nacional, dia-
rio; lecciones de cosas, diario; aritmética, diario; nociones prácticas 
de geometría, alternada; geografía, alternada; historia, alternada; di-
bujo, alternada; canto, dos veces y gimnasia.

157  José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, p. XXV.

158  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 55.

159  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, pp. 123-154.
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Tercer grado: moral práctica, dos veces; instrucción cívica, al-
ternada; lengua nacional, diario; lecciones de cosas, diario; aritmé-
tica, diario; nociones prácticas de geometría, alternada; geografía, 
alternada; historia, alternada; dibujo, alternada, escritura, dos veces; 
canto, dos veces y gimnasia.

Cuarto grado: moral práctica, dos veces; instrucción cívica, al-
ternada; lengua nacional, diario; nociones de ciencias físicas y na-
turales, que incluye fisiología e higiene, historia natural y física y 
química, diario; aritmética, diario; nociones prácticas de geometría, 
alternada; geografía, alternada; historia, alternada; dibujo, alterna-
da; escritura, dos veces; canto, dos veces y gimnasia. Asimismo, en 
las escuelas de niñas se incorporaron trabajos manuales. 

Los cambios fundamentales con respecto a la legislación de 
1888, hasta entonces vigente, fueron:

• En 1888 existían como asignaturas separadas lengua nacional 
por un lado y, por otro, lectura y escritura. La comisión decidió 
integrarlas, hecho que revela un gran acierto.

• En sustitución de la asignatura llamada nociones elementales de 
“ciencias físicas y naturales en forma de lecciones de cosas”,  
de 1888, se propuso ahora llamarla exclusivamente lecciones de 
cosas, argumentando que los niños de primaria no están en con-
diciones de introducirse en las nociones de las ciencias, sino úni-
camente en términos de un acercamiento a los objetos. Esta deno-
minación, que revela no sólo la tendencia pedagógica referente a 
la enseñanza intuitiva, sino la orientación positivista propia de la 
época, prioriza, por tanto, la enseñanza objetiva, en el intento de 
desplazar las creencias, opiniones e incluso supersticiones, y reem-
plazarlas por el conocimiento de lo real. Uno de los debates ge-
nerados en el congreso se suscitó porque el término “lecciones de 
cosas”, desde el punto de vista de la comisión no era correcto, en 
virtud de que no siempre se contaba con éstas para impartir las 
lecciones, sino con representaciones de ellas. Finalmente, la asig-
natura se quedó como “lecciones de cosas”, bajo el supuesto de 
que es mediante el acercamiento a los objetos que el niño despier-
ta a la vida de la inteligencia, ejercita la observación, la reflexión 
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y el discernimiento, porque a partir de observaciones sencillas y 
graduadas de objetos de la naturaleza, unidas a interrogatorios, 
el niño puede analizar, comparar y razonar.

• La moral y la instrucción cívica, que se encontraban integradas, 
fueron ahora separadas.

• Igualmente se desvincularon la aritmética y sistema de pesos y 
medidas de la geometría, a la cual ahora se le adicionó el califi-
cativo de empírica, ya que tendría que referirse a elementos de la 
realidad del niño.

• La geografía nacional y la historia nacional fueron también se-
paradas. A la primera se le suprimió el calificativo de “nacional”, 
por considerar que los alumnos debían iniciarse no sólo en el 
estudio del país, sino también en algunas nociones de la configu-
ración de la tierra y su división política.

Ante las críticas respecto a que este modelo era utópico e im-
practicable, la comisión aseveró no había perdido de vista ni por un 
instante “la necesidad de hacer un programa práctico, en que estén 
bien calculadas las dificultades que pudiera ofrecer su realización. 
Nos hemos inclinado más bien hacia lo que se puede, que hacia lo 
que se debe hacer […] y aún en las escuelas del campo, que cuentan 
con un solo maestro, será posible llevarlo á cabo”.160

Las resoluciones respecto a la primaria superior son de primera 
importancia, en tanto ciclo que, sin ser obligatorio, ofrecería el Esta-
do para proporcionar los elementos rudimentarios del saber a todos 
los habitantes del país que así lo desearan:

a) Respecto a la pertinencia de establecerla, la comisión consideró 
que sí era indispensable instaurarla como intermedio entre la 
primaria elemental y la preparatoria.

b) El ciclo total de la enseñanza primaria comprendería seis años: 
cuatro de primaria elemental y dos de superior.

c) La primaria superior sería obligatoria para los alumnos que de-
seasen ingresar a la escuela preparatoria.

160  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 65.
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d) Se incluirían en el plan de estudios como materias optativas el 
inglés y el francés.

e) El plan de estudios comportaría las siguientes materias:161 primer 
grado: instrucción cívica, dos veces a la semana; lengua nacional, 
diario; nociones de ciencias físicas y naturales, cuatro veces; no-
ciones de economía política para los niños, dos veces y para las 
niñas, la de economía doméstica, también dos veces; aritmética, 
diario; nociones prácticas de geometría, alternada; geografía, ter-
ciada; historia de México, alternada; dibujo, caligrafía, música 
vocal, gimnasia, y ejercicios militares dos veces cada una de ellas, 
y francés e inglés (voluntarias). Para segundo grado: instrucción 
cívica, dos veces; lengua nacional, diario; ciencias naturales, 
aglutinando fisiología e higiene, zoología, botánica y minera- 
logía, cuatro veces; economía política o doméstica, dos veces; 
aritmética y nociones de contabilidad, diario; geometría, alter-
nada; geografía, tres veces; historia general, alternada; caligrafía, 
dos veces; dibujo, dos veces; música vocal; gimnasia, dos veces; 
ejercicios militares, dos veces y francés e inglés como optativas.

Por supuesto, también se lograron resoluciones en lo referente 
a educación rural y de adultos. La segunda comisión, dedicada a 
resolver la temática de las escuelas rurales, maestros ambulantes y 
colonias infantiles, llegó a los siguientes acuerdos:

• Primero se definió qué se entendía por escuela rural: aquella que 
se establece en haciendas, rancherías y agrupaciones poblaciona-
les que no sean cabeceras municipales.

• En cada poblado de 500 habitantes, se debería establecer una 
escuela rural para niños y otra para niñas, aunque se podrá es-
tablecer una mixta en los poblados pequeños que tengan una 
población inferior a 500 habitantes y cuya distancia con respecto 
a otra escuela sea mayor a tres kilómetros.

• Las escuelas rurales funcionarían sólo por las mañanas y, de 
acuerdo con la edad, los periodos serían de tres a cinco horas. En 

161  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, pp. 123-154.
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cada periodo habría que alternar los trabajos intelectuales con 
los manuales y físicos, así como con canto y recreo.

• Las mismas medidas adoptadas para la primaria elemental en 
cuanto a la organización, supervisión, métodos, programas, mo-
biliario y local se aplicarían en las escuelas rurales.

• En la enseñanza de las nociones científicas se buscaría la aplica-
ción a la agricultura y a las industrias rurales.

• La escuela primaria elemental habría de operar en los poblados 
reducidos con maestros ambulantes y en la modalidad de escue-
las mixtas, y se atendría en lo posible al principio de uniformidad 
nacional. También se tendrían que instaurar las llamadas colonias 
infantiles mediante convenios con las entidades y, en las escue- 
las anexas, además de respetar la enseñanza elemental uniforme, 
se recomendaba el modelo utilizado en la escuela de Veracruz. 

• El programa de las escuelas anexas a las colonias infantiles ten-
dría que ser el mismo que el de las escuelas elementales primarias, 
pero habría de incorporar otras asignaturas aplicables a la zona 
rural y a la industrialización: nociones teórico-prácticas de agri-
cultura, artes y oficios.162

En suma, el pcnip logró configurar las bases de una instrucción 
primaria moderna —fundada en la practicidad— no exclusivamente 
en cuanto a planes de estudio, sino también en cuanto a criterios 
organizativos y de infraestructura de la educación elemental. “El 
programa aprobado [aducía Sierra] es quizás la más significativa 
de nuestras obras […] Sí, es nuestra obra más significativa, porque 
simboliza el advenimiento de la escuela nueva, hija de más de un 
siglo de teorías y tentativas, y lentamente aclimatado en los países 
más cultos y aun en señaladas comarcas de nuestra República”.163

A pesar de la intensidad y duración de los trabajos del primer 
congreso, la agenda prevista no fue agotada, y quedaron pendien-
tes, entre otras, las preguntas alusivas a métodos, procedimientos 
y sistemas de enseñanza, libros de texto, útiles, mobiliario esco-

162  Ibid., pp. 125-154.

163  Ibid., p. 148.
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lar y requisitos de higiene de los alumnos, todas ellas concernien-
tes a la primaria elemental; de la primaria superior, la relativa a 
métodos, procedimientos y sistemas; igualmente, las cuestiones re-
lativas a escuelas normales y títulos, así como las de las escuelas 
preparatoria y profesionales, tópicos estos dos últimos que aquí no  
abordamos. 

Conforme a lo acordado, se decidió dar continuidad a los tra-
bajos iniciados en el pcnip, por lo que Baranda volvió a emitir una 
circular, el 19 de junio de 1890,164 en la que incitaba nuevamente a 
los gobernadores a enviar dos representantes al Segundo Congre-
so Nacional de Instrucción Pública. Al igual que en el anterior, se 
expidió el reglamento correspondiente, muy similar al primero.165 
En la junta preparatoria fueron nombrados Justo Sierra como pre-
sidente, una vez más, Manuel Flores como vicepresidente, Luis E. 
Ruiz, como secretario, Alberto Lombardo, como segundo secretario 
y como prosecretario, Francisco Gómez Flores.166

Las comisiones integradas fueron 14, de las cuales dos se des-
tinaron a la instrucción primaria, una a los títulos y una más a las 
normales, entre otras. La comisión de enseñanza elemental obliga-
toria se integró con Rébsamen, como presidente, Antonio García 
Cubas, Miguel F. Martínez, José M. Rodríguez y Ricardo Gómez. En 
la comisión de instrucción primaria superior participaron Ramón 
Manterola como presidente, Miguel Schulz, Ricardo Gómez, Miguel 
F. Martínez y Manuel Cervantes.167

Los trabajos de este segundo congreso se iniciaron el 1 de di-
ciembre de 1890 y concluyeron en febrero de 1891. Se celebraron 
26 sesiones y, a pesar de que se debatieron muchos de los temas 
agendados, finalmente, sólo siete de las 14 comisiones presentaron 
dictámenes: la de enseñanza elemental obligatoria, la de métodos, 
procedimientos y sistemas, la de primaria superior, la de normales,  
 

164  Segundo Congreso Nacional de Instrucción Pública 1890 y 1891, México, Imprenta de El Partido 
Liberal, 1891, pp. 3-4. En adelante se citará como SCNIP.

165  Ibid., pp. 5-7.

166  Ibid., pp. 9-10.

167  Ibid., p. 11.
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la de instrucción preparatoria y la de escuelas especiales. Las resolu-
ciones de la comisión de títulos no fueron aprobadas.168

Las conclusiones de este segundo congreso se concentraron 
igualmente en asuntos relativos a la enseñanza primaria, además de 
los propios de la escuela normal y los de la preparatoria que en este 
trabajo no se revisarán. 

Las preguntas que se plantearon en este segundo congreso, co-
rrespondientes a la enseñanza elemental obligatoria y que comple-
mentaban los acuerdos del congreso precedente, fueron:

¿Qué materias de enseñanza elemental obligatoria necesitan texto 
para su enseñanza, y qué condiciones deben reunir los textos que se 
adopten?

¿Qué métodos, procedimientos y sistemas deben emplearse en la 
enseñanza elemental?

¿Hay útiles y moblaje indispensables en las escuelas elementales?

¿Qué requisitos de higiene deben satisfacerse por parte de los alum-
nos para ingresar á las escuelas elementales?169

La única cuestión abordada para la primaria superior fue 
“¿Qué métodos, procedimientos y sistemas deben emplearse en es-
tas escuelas?”.170

Las conclusiones aprobadas más importantes fueron:

a) Por lo que concierne a los textos, se convino lo siguiente: en pri-
mero y segundo grados, solamente se utilizarían libros de lectura, 
algunos de los cuales, además de contenidos literarios, deberían 
incorporar contenidos correspondientes a las diversas materias del 
programa; en tercer grado, un libro de lectura con algunas temáti-
cas morales, un cuestionario de aritmética, uno de la geografía de 
la entidad federativa y uno de historia; en cuarto grado, libros de 
lectura con distintos géneros literarios, de los deberes morales del 

168  Ibid., pp. 453-465.

169  Ibid., p. 454.

170  Ibid., p. 459.
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hombre, de civismo, de lengua nacional, de ciencias físicas y natura-
les, el teórico-práctico de aritmética, el de geometría, de geografía y 
de historia. Por otro lado, se estableció que todos los libros debían 
respetar los programas vigentes y su contenido debía ser ameno, con 
estilo conciso, preciso y claro, y estar adaptado al nivel de los niños. 
Además se resolvió el uso de guías metodológicas para la enseñanza 
de las diferentes asignaturas.171

b) En torno a la cuestión del método, procedimientos y sistemas, 
las resoluciones aceptadas tocaban asuntos de orden organizacional 
de las escuelas, igual que de tipo didáctico, en tanto que ambas di-
mensiones se configuraban como elementos sustantivos y capaces de 
fomentar la transformación de la educación del país. Respecto a los 
sistemas de enseñanza, se acordó:172 

• Supresión del sistema individual, es decir, la enseñanza a un solo 
niño.

• Supresión del sistema lancasteriano o modo mutuo, que era el 
mayormente utilizado en el país gracias a la intervención de la 
Compañía Lancasteriana en materia de instrucción.

• Instauración del sistema simultáneo en todas las escuelas públicas, 
que representaba la modalidad de vanguardia en todo el mundo.

• El sistema mixto (mutuo y simultáneo) se permitiría excepcional-
mente en los poblados donde no se podía sostener a los maestros 
necesarios.

• Los alumnos debían clasificarse en grupos, conforme a los años 
escolares establecidos, para procurar que tuviesen el mismo nivel 
de instrucción y desarrollo intelectual.

• El número total de alumnos por maestro sería de 50.
• En cada escuela tendrían que incorporarse tantos maestros como 

grupos existieran.
• Cada maestro tendría su propio salón.
• Quedaba absolutamente prohibida la escuela de un solo maestro 

en las capitales y grandes centros poblacionales.

171  Ibid., pp. 454-455.

172  Ibid., pp. 455-456.
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• En las escuelas donde se dispusiera solamente de un maestro, el 
sistema simultáneo podría establecerse, siempre y cuando éste 
atendiera dos secciones en la mañana y otras dos por la tarde.

La cuestión metodológica se planteó definiendo inicialmente 
la noción de “método”: “es el que consiste en ordenar y exponer 
las materias de enseñanza de tal manera que no sólo se procure la 
transmisión de conocimientos, sino que á la vez se promueva el des-
envolvimiento integral de las facultades de los alumnos”.173 A esta 
conceptualización, que enfatiza el carácter educativo de la escuela 
primaria, se le adicionan dos factores: el orden y la forma en que de-
ben presentarse los conocimientos. El factor “orden” debía atender-
se según la asignatura, utilizando las marchas inductiva, deductiva,  
analítica, sintética, progresiva y regresiva, pero considerando siem-
pre “el principio fundamental de la educación: ir de lo fácil á lo  
difícil, de lo conocido a lo desconocido, de lo concreto á lo abstrac-
to, de lo empírico á lo racional”.174 La forma aludía a las modalida-
des de la presentación, ya fuese la exposición o la interrogación, aun-
que se recomendaba la segunda y el uso excepcional de la primera. 
A su vez, se sugería que las clases fuesen orales, que se distribuyera 
el tiempo adecuadamente conforme a las prescripciones higiénicas, 
que se prepararan las clases y que se graduara el programa.

En el rubro de procedimientos, se encomendaba ampliamente el 
intuitivo en sus cinco formas: presentar el objeto natural; hacer uso 
de modelos, aparatos o, en su caso, de objetos de bulto; utilizar ilus-
traciones, estampas, grabado o bien la proyección de imágenes; uso 
de diagramas, dibujos, esquemas y, a falta de todos éstos, emplear 
descripciones animadas.175

c) En materia de útiles para la escuela primaria, éstos se clasificaron 
en indispensables y los recomendables. Entre los primeros destacan: 
dos pizarrones, uno rayado; un ábaco, una colección de pesos y me-
didas, otra de sólidos geométricos de madera, una regla plana de  

173  Ibid., p. 456.

174  Loc. cit.

175  Ibid., p. 457.
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un metro; una colección de materias primas y manufacturadas,  
plantas y minerales de la región; algunos aparatos y sustancias para 
física y química; un mapa de la república y del estado, una esfera 
terrestre; una colección de muestras de letra cursiva y otra de dibujo. 
Los propuestos en el caso de que hubiese recursos eran: colección  
de cuadros murales para ejercicios de lenguaje y enseñanza intuitiva; 
cuadros murales de fisiología, zoología, botánica y física; colección 
de objetos para las lecciones de cosas; colecciones de historia natural 
con insectos, aves y mamíferos disecados, plantas y animales; mapa 
de la república con división política, mapas de geografía física, ma-
pamundi y telurio, entre otros. Por otra parte, cada alumno debía 
contar con pizarra y pizarrín, los libros de su año escolar, cuader-
no de caligrafía; además, plumas y portaplumas en tercero y cuarto 
años, cuaderno de dibujo, lápiz y regla. Todos estos materiales del 
alumno habrían de ser provistos por las autoridades con base en 
el precepto de gratuidad de la enseñanza. El mobiliario acordado 
indispensable para la escuela primaria fue: plataforma, silla y mesa 
para el profesor; mesabancos en número suficiente para los alumnos 
y según lo que marca la higiene escolar (tamaño y tipos); un librero, 
un reloj; recipiente, palangana y toalla; depósito de agua y percheros 
para colgar sombreros y abrigos. 
d) En cuanto a la admisión a la primaria elemental, se prescribió que 
los niños contaran con seis años de edad y estuviesen vacunados.

Los acuerdos de la primaria superior se refirieron justamente 
al método, procedimientos y sistemas, los que, de manera genérica, 
fueron similares a los adoptados para la primaria elemental en ma-
teria de organización escolar y de didáctica, salvo que aquí se inclu-
yeron matices más puntuales:

• En la enseñanza de las ciencias físicas e historia natural, se debe-
rían favorecer ejercicios de observación, experimentación y cla-
sificación, en consonancia con las directrices positivistas, empi-
ristas y prácticas adoptadas en la instrucción pública en general.

• Se graduarían los ejercicios de lógica con la finalidad de que los 
alumnos pudiesen hacer uso de ellos como medios disciplinarios 
de las facultades intelectuales. En los ejercicios de inducción, se 
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recomendaba que los alumnos conocieran y aplicaran los méto-
dos de concordancia y de diferencia, de residuos y de variaciones. 
Para la deducción se efectuarían ejercicios derivados de princi-
pios sencillos y graduados.

• Por lo que toca a la marcha de la enseñanza, se estableció que “á 
las reglas precedan las operaciones; á la definición, el conocimien-
to de las cosas ó fenómenos; á la generalización o abstracción, el 
estudio de los casos particulares que conducen á ellas; y las ideas 
á los signos que hemos de emplear para representarlas”.176

• En el rubro de los procedimientos, igual que en primaria elemen-
tal, se recomendó el intuitivo en sus cinco formas, pero, además, 
se prohibió el uso de procedimientos mecánicos si no iban unidos 
a explicaciones; los procedimientos correctivos debían permitir 
que el alumno reconociera sus errores y los enmendara; se fa-
vorecerían siempre los ejercicios prácticos; las nociones teóricas  
debían ser concisas y claras, con términos comprensibles; los li-
bros sólo se utilizarían después de las lecciones.

• Para la primaria superior se reguló también la distribución del 
tiempo: los trabajos intelectuales se intercalarían con los ejerci-
cios físicos, en virtud de que habría que ejercitar alternadamente 
las diferentes facultades y colocar en las primeras horas las asig-
naturas que reclaman mayor esfuerzo intelectual.177

La temática de la uniformidad, que en el fondo se refería a la 
unificación, y que se configuró como el eje transversal de todo el 
primer congreso, pese a que en las resoluciones prácticamente no se 
la alude, significó un logro determinante, como exponía Sierra en la 
clausura:

Y comprendiendo que el magno problema de la unificación nacio-
nal era el problema de nuestra independencia y nuestro porvenir […] 
todo lo que hay de fuerza centrífuga en la heterogeneidad de hábitos, 
lenguas y necesidades, debía transformarse en cohesión, gracias a la 

176  Ibid., p. 459.

177  Loc. cit.
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acción soberana de la escuela pública, este Congreso, temiendo que 
mañana fuese tarde, abordó sin vacilar la solución y adoptó la unifor-
midad, no absoluta, sino fácilmente relacionable a las distintas condi-
ciones del país.178

Es significativo el planteamiento sobre la unificación porque se 
logró establecer un plan de estudios común para toda la escuela pri-
maria y aunque la federación no tenía todavía injerencia en todas 
las entidades, el consenso logrado dio cuenta de la voluntad de los 
representantes de éstas para asumirlo. En este tono señalaba Cas-
tellanos las bondades de la uniformidad: “que al antiguo caos en 
que vagaban las más absurdas y encontradas doctrinas pedagógi-
cas, que á la anarquía escolar que reina todavía en nuestra Patria, 
suceda la unificación científica de la enseñanza, y el establecimiento 
de un bien pensado sistema de educación popular”.179 

A Rébsamen, sobre todo, como miembro de la comisión encar-
gada de la enseñanza primaria, se deben buena parte de las ideas que 
desembocaron en las pautas político-organizacionales y pedagógicas 
de la instrucción elemental, pautas que propiciarían simultáneamen-
te la conformación de un sistema nacional de educación y la moder-
nización de las prácticas educativas. “Un buen sistema de educación 
popular [apuntaba el autor] es sin duda alguna el mejor medio para 
conseguir el conveniente equilibrio entre los componentes de la so-
ciedad, pues siendo uno de los principales caracteres el ser universal, 
lleva á todas las regiones de un país los elementos indispensables y 
más apropiados para promover la cultura general”.180 En el discurso 
de clausura de este segundo congreso, Sierra ratificaba que gracias 
a los esfuerzos y al trabajo emprendido “pudimos, en corto tiempo, 
consumar la organización de la escuela elemental […] Todas las só-
lidas conquistas de la ciencia pedagógica quedaron formuladas en 
claras y terminantes conclusiones”.181

178  PCNIP, p. 165.

179  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 64.

180  Ibid., pp. 46-47.

181  Justo Sierra, Discursos, p. 130.
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La euforia suscitada por las resoluciones de los dos congresos 
en materias como la naturaleza de la instrucción pública, enseñanza 
obligatoria, uniformidad de la enseñanza, programas de enseñanza, 
textos para la enseñanza obligatoria, métodos de enseñanza, escue-
las rurales, maestros ambulantes, colonias infantiles, escuelas de pár-
vulos, nocturnas de adultos, y primaria superior, entre otras, impac-
tó fuerte y ostensiblemente el sistema de enseñanza del país. Entre 
los signos más relevantes de esta renovación promovida por ambos 
congresos destacan por su trascendencia cuatro acciones que, por su 
impacto, definirían la orientación de la educación básica nacional:

a) La autorización que el Congreso de la Unión concedió al Ejecu-
tivo Federal para organizar y reglamentar la instrucción prima-
ria, con base en el decreto de 1890, a partir del cual se expidió la 
ley reglamentaria de 1891, lo que redundó en que la mayoría de 
los estados de la federación constituyera sus leyes de enseñanza, 
“lo que ha hecho tender prácticamente á la uniformidad y al 
rápido progreso nacional”.182 

b) La instauración de principios regulatorios de la educación na-
cional y la instauración de un currículo unificado para la educa-
ción primaria obligatoria y superior.

c) La supresión del método lancasteriano, entre otras cosas porque 
su sistema de enseñanza atentaba contra la pretendida unifor-
midad nacional, pero además porque era incompatible con la 
metodología moderna que había sido defendida, consensuada y 
aprobada por los congresistas.183 

En síntesis, ambos congresos habrían de revestir gran trascen-
dencia en la historia de la educación y de la pedagogía del país 
porque, como hemos reiterado, a pesar de los intentos del régimen 
juarista, es en el porfiriato y, particularmente, a partir del trabajo 

182  Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, p. 286.

183  Manuel Dublán y Adalberto Esteva, Legislación mexicana o colección completa de las disposicio-
nes legislativas expedidas desde la independencia de la república, vol. XX, México, Imprenta del 
Comercio, 1897, p. 81.
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colectivo emprendido por la intelectualidad de la época, que se da el 
proceso de empoderamiento por parte del Estado en materia educa-
tiva, única alternativa para direccionar las políticas en este rubro, en 
consonancia con los avances que en materia pedagógica promovía 
este grupo de ilustrados. En las leyes expedidas a partir de las reso-
luciones de los congresos, mismas que más abajo se abordan, que-
darían concretados, en muy buena medida, los principios de orden 
político y pedagógico acordados en aquellos. 

la formalización de las innovaciones en la instrucción 
primaria 

Si bien es cierto que hay un gran trecho entre la promulgación de 
cualquier norma jurídica y su aplicación, también lo es el que toda 
acción legislativa devela las problemáticas que pretende atender y las 
directrices particulares que adopta para lograrlo. Las decisiones le-
gislativas se configuran como decisiones de políticas públicas y, para 
la temática que nos convoca, de políticas públicas de educación, las 
que, situadas en el marco del porfiriato y de una sociedad mexicana 
prácticamente analfabeta, dan cuenta de las nuevas formas que de-
mandaba la sociedad para despegar y orientar el proyecto educativo 
nacional. De ahí que las leyes y las diversas prescripciones promulga-
das en la época constituyen una secuencia de modificaciones o inno-
vaciones cuya función fue actualizar el pensamiento y la estrategia del 
Estado en materia educativa, en consonancia con las concepciones y 
visiones que sobre esta temática se fueron consolidando y con las 
condiciones socioeconómicas y político-ideológicas prevalecientes. 

Según Atienza, el proceso de producción de leyes puede ser con-
siderado como la interacción que se teje entre diversos elementos:184 
editores, destinatarios, sistema jurídico, fines y valores, los que a 
su vez se entrecruzan con diferentes racionalidades: a) la lingüís-

184  Manuel Atienza, “Contribución para una teoría de la legislación”, en Miguel Carbonell y Susana 
Thalía Pedroza de la Llave (coords.), Elementos de técnica legislativa, México, Instituto de Inves-
tigaciones Jurídicas- UNAM (Doctrina Jurídica, 44), 2000, pp. 19-38.
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tica, referida a la capacidad del emisor para transmitir claramente 
el mensaje al destinatario, en este caso, las leyes y decretos educa-
tivos manifiestamente dirigidos a toda la población; b) la jurídico-
formal, que compete a la inserción de la nueva normatividad en el 
sistema jurídico, esto es la incorporación de las recién formuladas 
prescripciones educativas en el marco jurídico nacional o local;  
c) la pragmática, cuando los destinatarios deben someterse a la nue-
va prescripción, en este caso, las modalidades o formas en que pa-
dres, maestros y escolares habrán de someterse a las normas; d) la 
teleológica, que alude a que la norma debe posibilitar el logro de los 
fines educativos deseados, de acuerdo con las pretensiones del Esta-
do y e) la racionalidad ética, puesto que en los fines y las conductas 
prescritas se juegan valores que justifican una posición ética.

Es evidente que las implicaciones producidas entre las diversas 
racionalidades pueden entrar en conflicto, como en este periodo del 
porfiriato, en el que las racionalidades axiológica y teleológica, al 
igual que la lingüística, subordinaron, en muy buena medida, a la 
pragmática por muchas razones, entre las que destacan: la dispersión 
de la población, la falta de recursos, las condiciones de pobreza e 
insalubridad de los poblados, la heterogeneidad de grupos étnicos 
y la carencia de personal docente profesionalmente formado, entre 
otras. Dicho de otra forma, las prescripciones promulgadas durante 
las administraciones de Joaquín Baranda, Justino Fernández y Justo 
Sierra, si bien podrían calificarse como irracionales desde el punto de 
vista pragmático o instrumental porque no produjeron los efectos es-
perados al no disponer del sustento económico, logístico y operativo 
requerido para su aplicación, sí expresan un elevado nivel de racio-
nalidad teleológica y axiológica, fundada en la pretensión de realizar 
los objetivos sociales que la sociedad requería desde el punto de vista 
ético. Prueba de ello es el asentamiento, en la plataforma filosófico-
ideológica configurada, de principios de igualdad, democracia y jus-
ticia, afiliados al pensamiento positivista, libertario y emancipatorio, 
propio de la época. De ahí que el proceso legislativo aquí desplegado, 
el cual es ciertamente abundante, constituye una reelaboración de 
ideas sobre la educación, en la que cada vez, con mayor pulcritud, 
se fueron afinando y matizando las iniciativas legales con base en las 
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aportaciones teóricas y las experiencias recogidas, en un esquema es-
piral que permite comprender cómo cada nueva iniciativa develaba, 
a su vez, nuevos problemas y generaba expectativas.

La promulgación de tan numerosas disposiciones jurídicas haría 
suponer que por su casuística se caracterizaron por ser triviales e 
insignificantes; sin embargo, podemos con certeza afirmar que no es 
así, en virtud de que su corpus pedagógico doctrinario emanaba del 
movimiento reformador instaurado en el país, con base en las apor-
taciones de la intelectualidad mexicana más importante vinculada 
con la educación.

Como preámbulo al análisis de las acciones legislativas emana-
das de los dos grandes congresos, es importante precisar algunos ele-
mentos que las preceden: por un lado, el legado de Juárez y de Lerdo 
y, por otro, la ambición de Sierra por institucionalizar el carácter 
obligatorio de la instrucción elemental. 

Si Díaz heredó de la legislación juarista de 1861 y 1869 las pre-
tensiones de gratuidad y obligatoriedad de la instrucción primaria, 
de Lerdo habría de recibir el legado relativo a la laicidad en la educa-
ción, atributo conferido por el decreto del 14 de diciembre de 1874, 
en el que se estipulaba en el artículo cuarto: 

La instrucción religiosa y las prácticas oficiales de cualquier culto, 
quedan prohibidas en todos los establecimientos de la Federación, de 
los Estados y de los Municipios. Se enseñará la moral en los que por 
la naturaleza de su institución, lo permitan, aunque sin referencia a 
ningún culto. La infracción de este artículo será castigada con multa 
gubernativa de veinticinco a doscientos pesos, y con destitución de los 
culpables en caso de reincidencia.185

En relación con la obligatoriedad, pese a que Sierra, desde 1880, 
había hecho escuchar su voz en la cámara,186 proponiendo un artícu-
lo adicional a la Constitución sobre la instrucción primaria, en el 
que se estipulaba la instrucción obligatoria para todos los niños y 

185  Manuel Dublán y José María Lozano, Legislación mexicana o colección… vol. XII, 1882, p. 683.

186  En la décima y decimotercera legislaturas. 
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niñas,187 y después de haber reiterado y redefinido su formulación 
en diferentes sesiones, la propuesta se fue aplazando a pesar del dic-
tamen del proyecto de ley de 1887, que fue discutido en octubre y 
aprobado el 7 de diciembre del mismo año en la Cámara de Diputa-
dos. En este dictamen, firmado por Sierra y otros dos diputados, se 
sentaban las bases para la organización de la instrucción obligato-
ria.188 Fue hasta 1888 cuando Sierra presentó y logró, el 23 de mayo, 
que quedase aprobada la mencionada Ley sobre Instrucción Prima-
ria en el Distrito y Territorios Federales (en adelante, lipd tf ), que 
establece la obligatoriedad y gratuidad de la instrucción primaria,189 
misma que no abrigaba a todos los estados. 

La ley de 1888 precede a los dos congresos de instrucción y 
es relevante porque de ahí emanaría buena parte de las agendas 
de los mismos. Esta ley, expedida por Baranda y en gran medida 
producto del trabajo en la cámara, por parte de Sierra, constituye 
el antecedente fundamental de los debates y de las resoluciones de 
los mismos, así como de las acciones legislativas que de éstos se 
derivaron. 

Sintéticamente, los planteamientos de Sierra en la mencionada 
legislación abordaron los tópicos relativos a la organización de la 
instrucción primaria, mismos que retoman algunas de las directrices 
de la legislación francesa de Ferry, como precedentemente se 
advirtió:

a) La obligatoriedad de la instrucción primaria elemental para ni-
ños y niñas de seis a doce años, a lo que se añade: “Esta ins-
trucción puede adquirirse en cualquier establecimiento oficial o 
particular o en lo privado”.190

b) La gratuidad en las escuelas oficiales.
c) La subvención por parte del Estado, de las escuelas municipales.

187  Justo Sierra, La educación nacional…, pp. 159-162.

188  Ibid., pp. 164-168.

189  Manuel Dublán y José María Lozano, Legislación mexicana o colección… vol. XIX, 1890, p. 127.

190  Ley de Instrucción Primaria en el Distrito y Territorios Federales de mayo de 1888, en Ángel J. 
Hermida Ruiz (ed.), op. cit., p. 52. En adelante se citará como LIPDTF.
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d) La prohibición de la participación de ministros de culto en las 
escuelas oficiales.

e) La diversificación de la primaria en elemental y superior.
f) El establecimiento de dos escuelas primarias, una para niños y 

otra para niñas, en el Distrito Federal.
g) La obligación de hacendados y empresarios de enviar a los niños 

a su cargo a la escuela primaria:

Las personas que ejerzan la patria potestad, los encargados de menores 
[…] y los dueños de fábricas, talleres, haciendas y ranchos, compro-
barán anualmente con certificados de escuelas oficiales, o a falta de 
ellos con los medios y requisitos determinados por el Ejecutivo, que los 
niños de que responden están recibiendo o han recibido la instrucción 
primaria elemental.191

h) Las sanciones a las que se harían acreedores quienes faltaran a 
los preceptos legislativos.

i) El establecimiento de consejos de vigilancia y de inspectores 
para supervisar el cumplimiento de la ley.

j) Las materias que conformarían el plan de estudios de la primaria 
elemental eran las siguientes: “instrucción moral y cívica, lengua 
nacional, lectura y escritura, nociones elementales de ciencias 
físicas y naturales, en forma de lecciones de cosas, nociones ele-
mentales de cálculo aritmético, de geometría y del sistema legal 
de pesas y medias, nociones elementales de geografía e historia 
nacionales, ejercicios gimnásticos y labores manuales para las 
niñas”.192

k)  En la primaria superior se cursarían las mismas asignaturas que 
en la elemental, aunque con mayor amplitud. También se podría 
incorporar otras asignaturas y ejercicios militares para los niños.

l) La incipiente instauración de la educación rural por medio de 
maestros ambulantes:

191  Loc. cit.

192  Ibid., p. 50.
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Siempre que a virtud del número de habitantes de un lugar, no hubiere 
establecida en él escuela alguna, ni les fuere posible a los necesitados 
de instrucción concurrir a las escuelas de otra localidad por razón de la 
distancia, el Ejecutivo nombrará proporcionalmente maestros ambu-
lantes de instrucción primaria que tendrán por única ocupación reco-
rrer periódicamente aquellos lugares en que no hubiere escuelas, para 
dar en ellos la enseñanza que determina la ley.193

m) Como artículo transitorio se establecía que mientras no se con-
tara con profesores con título de las recién institucionalizadas 
escuelas normales, las escuelas públicas serían dirigidas por per-
sonas “de aptitud comprobada”.194

Sin embargo, las disposiciones reglamentarias de esta ley no 
fueron expedidas sino dos años más tarde, después del Primer 
Congreso Nacional, cuando se autorizó al Ejecutivo Federal, en 
mayo 28 de 1890, a reorganizar toda la instrucción primaria, 
tanto en el Distrito Federal como en los territorios, por medio 
del decreto que dice a la letra: “Art. 1.º Se autoriza al Ejecutivo 
para dictar todas las disposiciones convenientes a fin de organi-
zar y reglamentar la Instrucción Primaria en el Distrito Federal y 
Territorios de Tepic y Baja California sobre las bases de que esa 
instrucción sea uniforme, laica, gratuita y obligatoria”.195 Al res-
pecto, Baranda señalaba: 

Organizar inmediatamente la Instrucción pública en el Distrito Fede-
ral y Territorios, era empresa difícil y dilatada; pero, como por otra 
parte, la demora habría sido perjudicial, se comprendió que la mejor 
manera de prevenir dificultades era fijar al menos las bases de que esa 
instrucción fuese uniforme, laica, gratuita y obligatoria, y tal fue el 
objeto del Decreto de 28 de Mayo de 1890.196

193  Ibid., pp. 51-52.

194  Ibid., p. 53.

195  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, p. 155. 

196  Ibid., p. XXIV.
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Con base en las facultades otorgadas por este decreto y en las 
recomendaciones emanadas de los congresos de instrucción, Díaz 
emitió, el 21 de marzo de 1891, la Ley Reglamentaria de Instrucción 
Obligatoria en el Distrito Federal y Territorios de Tepic y Baja Ca-
lifornia (en adelante lrio ),197 que fue redefinida con el Reglamento 
Interior de las Escuelas Oficiales de Enseñanza Primaria Elemental, 
expedido en mayo 31 de 1891.198

Esta lrio  es un instrumento jurídico mucho más completo y 
detallado que, sobre la base de la ley de 1888 de Sierra, aglutina las 
resoluciones de los dos congresos. Conformada por diez capítulos, 
regula toda la instrucción elemental pública y privada hasta el de-
talle de los contenidos de las asignaturas, las horas destinadas a las 
clases diariamente según el grado, el calendario escolar, el tiempo 
destinado al recreo y la duración de las sesiones; la supervisión del 
cumplimiento de la obligatoriedad, las sanciones por el incumpli-
miento, las responsabilidades de los padres o propietarios de indus-
trias, fábricas, ranchos; los tipos de escuelas y su sostenimiento; los 
jurados, los exámenes y los premios y castigos; requisitos para ser 
nombrado inspector y sus funciones; las de las autoridades políticas 
y municipales; papel del nuevo Consejo de Instrucción, entre otros. 
Éstos son los títulos de los apartados: 1. De la instrucción obliga-
toria; 2. De la obligación de adquirir la instrucción primaria; 3. De 
los consejos de vigilancia; 4. De las escuelas; 5. Exámenes, premios 
y castigos; 6. Recompensas a profesores; 7. Del Consejo Superior de 
Instrucción Primaria; 8. Inspectores de escuelas; 9. De las autorida-
des políticas y municipales con relación a esta ley, y 10. Artículos 
transitorios.199

El plan de estudios legislado, aunque muy similar al de Sierra de 
1888, recoge prácticamente las conclusiones de los congresos, pres-
cribiendo las asignaturas obligatorias y la frecuencia de las sesiones 
por semana: moral práctica en los cuatro grados, dos veces; instruc-
ción cívica, en tercero y cuarto grados, sesiones alternadas; lengua 

197  Ibid., pp. 184-198. 

198  Ibid., pp. 213-219.

199  Ibid., pp. 184-198.
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nacional en los cuatro grados, diariamente; lecciones de cosas en los 
cuatro grados, diariamente; aritmética, en los cuatro grados, diaria-
mente; nociones prácticas de geometría, en los cuatro grados, alter-
nadamente; dibujo, en primer grado, diariamente, mientras que de 
segundo a cuarto grados, clase alternada; canto en los cuatro grados, 
dos veces; gimnasia en los cuatro grados, diariamente; geografía de 
segundo a cuarto grados, clase alternada; historia en tercero y cuar-
to grados, clase alternada; ejercicios militares en tercero y cuarto 
grados, alternadamente y escritura en tercero y cuarto grados, dos 
veces a la semana.200 Se advierte, empero, que cuando no fuese po-
sible poner en práctica el programa establecido habría que adoptar 
uno más reducido, conformado exclusivamente por las siguientes 
cinco materias: moral práctica, instrucción cívica e historia patria, 
lengua nacional, aritmética, lecciones de cosas y juegos, y ejercicios 
gimnásticos.201

En las escuelas para niñas se adoptaría el mismo programa, 
aunque efectuando ajustes en la clase de gimnasia e incrementando 
los cursos de labores manuales, igual que como estaba prescrito en 
1888.

Los lineamientos de la obligatoriedad de la primaria elemental 
y las estrategias de vigilancia y sanción por parte del Estado son re-
levantes. Algunos ejemplos son los artículos 14 y 16 del capítulo ii : 
De la obligación de adquirir la instrucción primaria:

Art. 14. En el periodo del 15 de Diciembre al 6 de Enero, todos los 
padres, tutores o encargados de niños en edad escolar, presentarán al 
Consejo de Vigilancia la boleta que justifique haber inscrito a estos 
niños en una escuela oficial o particular, para hacer los cursos en el 
siguiente año, o bien manifestarán si dichos niños han de recibir la 
instrucción en el hogar doméstico. La falta de cumplimiento de este 
artículo, se penará con una multa de 10 centavos a 5 pesos, o con el 
arresto correspondiente a razón de un día por cada peso de multa.

200  Loc. cit.

201  Ley Reglamentaria de la Instrucción Obligatoria en el Distrito Federal y Territorios de Tepic y 
Baja California, en Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, pp. 188-189. En adelan-
te se citará como LRIODF.
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Art. 16. Los niños que hallándose en edad escolar y sin impedimento 
alguno, no reciban la instrucción en las escuelas, ni tampoco en el ho-
gar, serán inscritos de oficio por el Consejo de Vigilancia, en algunos 
de los establecimientos sostenidos por los fondos públicos.202

Los consejos de vigilancia estarían integrados por el comisario 
y dos vecinos elegidos por el inspector en los cuarteles mayores de 
la ciudad de México, y por el regidor de la instrucción pública y 
dos vecinos nombrados por el presidente del ayuntamiento, en las 
prefecturas del Distrito Federal y los territorios de Tepic y Baja 
California; en donde no hubiera ayuntamiento, se integraría por 
tres vecinos nombrados por la respectiva autoridad. Estos conse-
jos tendrían por tarea cuidar que los padres o encargados cumplan 
la obligación de enviar a los niños a la instrucción elemental, exi-
giendo a padres de familia, directores y tutores el cumplimiento 
de la ley.

Las escuelas primarias asumirían oficialmente dos modalidades 
según el tipo de sostenimiento: públicas, las mantenidas con los fon-
dos de la federación y las particulares, con los fondos privados. 

En cuanto a normativas de organización escolar, se establecie-
ron las siguientes reglas: a) las escuelas particulares que asuman el 
programa oficial y la supervisión lo deberían comunicar al Consejo 
Superior y a los consejos de vigilancia, y contarían con las mismas 
prerrogativas que las públicas; b) en cada escuela habría un director 
que podrá tener a su cargo no más de 50 alumnos; si el caso lo ame-
ritara, se nombraría un ayudante por cada 50 niños más; c) en los 
lugares donde no se pueda abrir una escuela para niñas y otra para 
niños, se aceptaría una escuela mixta, la cual estaría a cargo de un 
profesor; d) tanto los directores como los profesores de las escuelas 
sostenidas con fondos federales serían nombrados por el presidente 
de la república, en tanto que los de las escuelas sostenidas con fon-
dos municipales serían nombrados por los ayuntamientos; e) para 
los puestos de directores y ayudantes siempre se daría preferencia a 
los profesores con título.

202  Ibid., pp. 190-191.
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En materia de acreditación y evaluación de los estudios, se dis-
puso que todos los alumnos de escuelas públicas y privadas debe-
rían presentar examen; los de las públicas en noviembre, y los de 
privadas que no adoptaran el programa oficial, así como los niños 
que recibieran instrucción en el hogar, en diciembre. El jurado de 
los exámenes se integraría por el profesor del grado y el del inme-
diato superior, a excepción del cuarto año, en el que participaría 
el profesor del grado y otros dos de escuelas oficiales. El jurado 
decidiría si el alumno es aprobado; en caso contrario, éste debería 
repetir el curso el siguiente año. En todas las escuelas, los directo-
res entregarían una boleta de calificaciones como prueba de haber 
aplicado el examen. Los castigos que degraden a los niños queda-
ron totalmente prohibidos.

Un gran acierto concretado en la mencionada lrio  consistió 
en haber sustituido la Junta Directiva de Instrucción Pública por 
un Consejo Superior de Instrucción Primaria, a la par de Francia 
—como previamente se anotó—, a cargo del mismo ministro de 
Educación, el jefe de la respectiva sección, el regidor de educación 
en el ayuntamiento de la capital, el director y la directora de las 
escuelas normales de la capital, los profesores de pedagogía de am-
bas escuelas y tres directores de primarias: uno de las nacionales, 
otro de las municipales y uno más de las particulares. 

Entre las funciones del consejo se señalaba: vigilar la dirección 
científica de la enseñanza en las escuelas primarias nacionales y 
municipales, nombrar comisiones para supervisar que en las escue-
las se observase el programa establecido y los métodos adoptados, 
orientar a los profesores para desempeñar adecuadamente su fun-
ción, proponer los textos escolares; organizar las estadísticas de 
primaria, nombrar a los profesores y elaborar un informe sobre la 
situación de la primaria. Este consejo sería un elemento potencia-
dor de la unificación de la educación en el país, a la vez que pro-
motor del cambio de las doctrinas pedagógicas. Igualmente, otra 
innovación importante fue el haber instaurado la inspección como 
una función del Estado, para lo cual se previó el nombramiento de 
inspectores para las escuelas oficiales, dependientes del Ministerio 
de Instrucción. Para ser inspector se prescribió: tener más de vein-
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ticinco años, contar con el título de profesor y haberse desempeña-
do exitosamente como profesor de primaria por lo menos durante 
cinco años,203 requisito este último todavía vigente.

No obstante tales logros y con la intención de que en todo el 
país se retomaran los postulados establecidos en las nuevas disposi-
ciones, Baranda exhortó, mediante una circular dirigida a todos los 
estados, a cooperar en la tarea de unificar la instrucción pública en 
todo el territorio y a hacer realidad la obligatoriedad y laicidad de 
la escuela primaria. Para este efecto, proponía los dos programas  
de estudio elaborados: el primero, más amplio, estaba dirigido al 
sector que contaba con mejores condiciones sociales y culturales, 
mientras que el segundo, más limitado, se ofrecería a las poblaciones 
más vulnerables. 

La diversidad entre ambos programas no implica la intención de esta-
blecer distinciones odiosas, porque no es esencial, y por consiguiente 
no rompa la uniformidad del plan adoptado que, en sus bases funda-
mentales, será el mismo para todos, sin más diferencias que las que 
impongan las circunstancias especiales de cada localidad y sin más 
propósito que el muy justificado de poner á todos en condiciones fáci-
les de recibir la instrucción obligatoria.204

Las reacciones por parte de los estados fueron totalmente favora-
bles, en tanto que la mayoría acogió las orientaciones de la federación 
y legisló en la misma línea. La intención de Baranda era “uniformar 
en toda la república la enseñanza primaria, caracterizándola como 
elemento nacional de fuerza, de paz y de progreso”.205

A esta legislación de marzo de 1891 le fue adicionado el Re-
glamento Interior de las Escuelas Oficiales de Enseñanza Primaria 
Elemental, el 31 de mayo del mismo año, con el que se pretendía 
refrendar los principios básicos y regular la organización y el fun-
cionamiento de la primaria elemental en cuanto a escuelas, progra-

203  Ibid., pp. 195-196.

204  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, p. 198.

205  Ibid., p. 200.
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mas, personal, funcionamiento, higiene, mobiliario, funciones de los 
directores, los ayudantes y auxiliares; inscripciones, premios y casti-
gos, exámenes, formas de calificar y disciplina. Estas normatividades 
se hicieron extensivas a las escuelas municipales, avanzando con ello 
en el horizonte de la unificación de la educación, es decir, de la edu-
cación nacional. 

Sin embargo, legislativamente la temática de la centralización 
de la educación elemental se concretó el 19 de mayo de 1896, con la 
intención de resolver las problemáticas inherentes a las escuelas mu-
nicipales, hasta entonces dependientes de las gestiones de los propios 
municipios.206 La idea de la federalización había sido ya acariciada 
desde 1881 por Limantour, entonces regidor de la capital y, en 1887, 
por Baranda. Respecto al primero, Ruiz apunta:

El Lic. José I. Limantour, viendo la anarquía que reinaba en los pro-
gramas de las escuelas municipales de la ciudad de México y de los 
municipios del Distrito Federal, y advirtiendo los escasísimos recursos 
que se destinaban para sostenerlos y que, por lo mismo, la vida de 
estos planteles era miserable y la mayoría no podía constituir factor 
de verdadero progreso, tuvo la idea, y formuló con toda precisión el 
pensamiento, de que todas las escuelas entonces municipales, se unifi-
caran pasando á depender del Gobierno federal, pues de esta manera 
se conseguiría la homogeneidad, y las escuelas contarían con los recur-
sos necesarios, convirtiéndose en palanca poderosa.207

Por su parte, Baranda, en el discurso inaugural de la Escuela 
Normal para Profesores, había planteado: 

Proclamemos la federación de la enseñanza […] No será semejante 
pacto incompatible con la soberanía de los Estados que, de una ma-
nera espontánea y convencional, acepten y contribuyan á formular 
dichas bases para evitar que los esfuerzos aislados y heterogéneos sus-

206  Manuel Dublán y Adalberto Esteva, Legislación mexicana o colección…, vol. XXVI, 1898, pp. 
174-175.

207  Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, p. 290.
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citen la anarquía en vez de la uniformidad […] Tenemos que hacer de 
la instrucción un poderoso elemento de la unidad nacional.208 

En 1896, cuando Limantour ocupaba el cargo de ministro de 
Hacienda, reactualizó su pensamiento de 1881 y él junto con la Co-
misión de Presupuesto acordaron abolir el beneficio de los impues-
tos a los municipios y, con ello, las escuelas municipales pasarían a 
depender de la federación, 

lo que realiza prácticamente la uniformidad en el Distrito y Territorios 
federales, da unidad técnica, y dota de elementos pecuniarios indis- 
pensables, todo lo cual realizará el verdadero progreso de la Escuela, 
no deteniendo la luz de la enseñanza sólo en la capital y en algunos 
pequeños centros, y por el contrario lleva el Evangelio de la verdad 
que en todos sentidos hará huir las tinieblas de la ignorancia hasta de 
los pueblos más pequeños y apartados de las ciudades populosas del 
Distrito y Territorios.209 

En efecto, la centralización del poder económico venía a ero-
sionar la tradicional autonomía municipal y estatal, aun cuando 
para los fines educativos de la época, ésta habría sido una medida 
pertinente. En este escenario y una vez creada la Dirección General 
de Instrucción Primaria, a cargo de Ruiz, “se emprendió la labor 
de recibir las escuelas, darles, dentro de la ley, la homogeneidad 
indispensable, pues los elementos más disímbolos, en todos los sen-
tidos, las tendencias más opuestas, y á veces los hábitos más per-
niciosos era lo que presentaban los establecimientos que se iban á 
amalgamar”.210 Sobre esta temática fue promulgado por Porfirio 
Díaz el decreto del 13 de abril de 1896, cuyos postulados más im-
portantes son:

208  Joaquín Baranda, Obras del Lic. D. Joaquín Baranda. Discursos. Artículos literarios, México, Im-
prenta de V. Agüeros, 1900, p. 68.

209  Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, pp. 290-291.

210  Ibid., p. 297.
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Art. 1.° La Instrucción oficial primaria elemental en el Distrito y Terri-
torios federales, dependerá exclusivamente del Ejecutivo de la Unión.

Art. 2.° La Instrucción primaria superior se organiza como ense-
ñanza media, entre la primaria elemental y la preparatoria.

Art. 3.° Se establece una Dirección General de Instrucción prima-
ria, á fin de que ésta se difunda y atienda con uniformidad, bajo un 
mismo plan científico y administrativo.211

 
A su vez, se atribuyó al Ejecutivo de la unión la autorización 

para gestionar la educación; es decir, la instrucción elemental prima-
ria dependería, en adelante, exclusivamente de aquél, que disponía, 
por tanto, de todas las facultades para modificar las leyes de la ins-
trucción pública.

Legislativamente, la administración de Baranda cierra sus acti-
vidades en lo tocante a la educación primaria elemental y superior 
con tres disposiciones interesantes, las que aunadas a toda la obra 
legislativa previa y a las acciones emprendidas trascenderían el siglo 
xix, proyectándose en la obra educativa del siglo xx:

1. La Ley Reglamentaria de Instrucción Obligatoria en el Distri-
to Federal y Territorios de Tepic y Baja California, del 3 de junio 
de 1896,212 la cual es ciertamente análoga a la de 1891 abordada 
arriba. Integrada igualmente por diez capítulos que desarrollan  
prácticamente las mismas materias que la precedente, se distingue 
por la inclusión de un apartado esencial: aquel que prescribe la 
creación de una Dirección General de Instrucción Primaria, en susti- 
tución del Consejo Superior de Instrucción. Esta dirección fue crea-
da con el objeto de que la instrucción primaria se promoviera de  
manera uniforme de acuerdo con el principio rector del plan cientí-
fico. Entre las funciones asignadas a ella destacan: 

211  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario de Justicia e instrucción Pública, Lic. Joaquín Baran-
da, presenta al Congreso de la Unión. Comprende desde diciembre 1o. de 1892 hasta noviembre 30 
de 1896, México, Imprenta del Gobierno, 1899, p. 329.

212  Ibid., pp. 328-343.
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• Vigilar la dirección científica de la enseñanza, supervisando el 
cumplimiento de las normatividades.

• Proporcionar a directivos y maestros las orientaciones pertinentes 
sobre sistemas, métodos y procedimientos de enseñanza, confor-
me a las nuevas doctrinas pedagógicas y los programas vigentes.

• Extender la enseñanza primaria a la raza indígena, proponiendo 
la forma más eficaz para hacerla llegar a las zonas rurales.

• Procurar que los niños vagabundos cumplan con el precepto de 
la obligatoriedad.

• Elaborar el padrón de niños en edad escolar.213

Las facultades atribuidas al director consistían, entre otras, en 
dictar las prescripciones necesarias a directores e inspectores para 
mejorar la organización y el desempeño de las escuelas; nombrar 
a quienes integrarían los consejos de vigilancia, así como verificar 
el funcionamiento de éstos; supervisar la dirección científica de la 
enseñanza; atender a los profesores; promover que éstos se reúnan 
para revisar asuntos relativos a la enseñanza y sus métodos, y visitar 
las escuelas.

Esta nueva normatividad ratifica el carácter obligatorio, laico y 
gratuito de la instrucción, bajo el principio de la uniformidad con 
base en una misma lógica científica y administrativa; aborda el pa-
pel de los consejos de vigilancia, el plan de estudios de la primaria, 
el establecimiento de exámenes, premios y castigos, las facultades 
y funciones de los inspectores y los ayudantes, las sanciones por el 
incumplimiento de las reglamentaciones y las representaciones de 
delegados de la dirección general en los diferentes territorios, así 
como sus funciones, entre otros asuntos.

2. La Ley Reglamentaria de la Instrucción Primaria Superior en el 
Distrito Federal y Territorios de Tepic y Baja California, del 7 de no-
viembre 1896, fue producto del trabajo de pedagogos, integrados en 
una comisión nombrada por Baranda: Luis E. Ruiz, Manuel Cervan-
tes Imaz y Ezequiel A. Chávez, y constituye el primer instrumento ju-

213  Ibid., pp. 340-341.
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rídico en el que se legisla para la primaria superior separadamente de 
la primaria elemental. En ésta se redefine la primaria superior “como 
enseñanza media entre la primaria elemental y la preparatoria”.214 
Desde esta óptica, se podría aseverar que la actual educación media 
básica, es decir, la secundaria, aunque institucionalizada formalmente 
hasta 1925 y declarada como obligatoria, muy tardíamente, en 1984, 
tiene sus raíces en dos fuentes, no siempre reconocidas: 

a) La configuración de la primaria superior a la que aludimos en 
este rubro, al ser conceptualizada como educación media entre 
la primaria elemental, ya clásica del porfiriato, y la preparato-
ria. Su función consistía en acrecentar los conocimientos de los 
alumnos en materia de cultura general.

b) La separación de los tres primeros grados de la preparatoria en el 
siglo xx, aun cuando desde las últimas décadas del porfiriato ya 
se venía discutiendo el papel y las funciones de este nivel. Su ori-
gen fundacional, enclavado en la previa formación para ingresar 
a una carrera profesional, fue cuestionado. Se adujo que debía 
formar a los estudiantes de manera genérica, incluso a aquellos 
que no desearan continuar con sus estudios; por ello se le deman-
daba una ampliación y profundidad de los estudios de primaria. 

El pensamiento de Díaz Covarrubias, desde 1875, ilustra muy 
puntualmente la preocupación y la necesidad de una educación se-
cundaria:

Así como la instrucción primaria tiene por objeto ilustrar en los ramos 
rudimentales del saber humano a la totalidad de los habitantes de un 
país, a la instrucción secundaria está encomendada elevar esta ilustra-
ción y difundir la ciencia entre la mayor parte, si fuese posible, de los 
ciudadanos […] 

Por eso, después de la instrucción primaria debe ofrecerse y debe 
procurarse generalizar una instrucción más elevada sin darle por obje-
to único preparar una carrera profesional [...]

214  Ibid., p. 364.
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La organización de la instrucción pública en México ha adolecido 
del defecto que hemos censurado. Entre la instrucción primaria y la 
profesional hubo siempre un abismo […]

A medida que la cultura avanza, se va haciendo preciso que la gene-
ralidad de los ciudadanos avancen en instrucción, y entonces aparece 
la enseñanza secundaria para el mayor número posible de ellos, con 
independencia de la mira indispensable de una carrera profesional.215

En fin, en esta normatividad de la primaria superior se regula 
la distribución del tiempo, el reconocimiento de los estudios efec-
tuados en escuelas particulares, los periodos de inscripción y los 
requisitos, los libros de texto, los exámenes, premios y castigos, y 
las recompensas a los profesores. También se rediseña el currículo 
y los programas sintéticos de cada una de las asignaturas y, en esta 
ocasión, se opta por un esquema de organización semestral, criterio 
totalmente innovador; se mantiene la misma duración, dos años más 
después de la primaria elemental. El mapa curricular establecido se 
conforma por las siguientes asignaturas:

Primer semestre: moral, instrucción cívica, lengua nacional, 
francés, aritmética, nociones de ciencias físicas, geometría, geogra-
fía, historia general, economía política, trabajos manuales, labores 
domésticas para las niñas, dibujo, caligrafía, música, ejercicios higié-
nicos y ejercicios militares.

Segundo semestre: moral, derecho usual, lengua nacional, fran-
cés, aritmética, ciencias físicas, geometría, geografía, historia uni-
versal, nociones de economía política, trabajos manuales, labores 
domésticas para las niñas, dibujo, caligrafía, música, ejercicios higié-
nicos y ejercicios militares.

Tercer semestre: derecho usual, lengua nacional, aritmética y 
nociones de contabilidad, elementos de ciencias físicas y de histo-
ria natural, fisiología e higiene, geometría, geografía, historia de 
México, economía política, trabajos manuales, labores domésticas, 
dibujo, caligrafía, música, ejercicios higiénicos y ejercicios militares.

215  José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, pp. CXCV-CXCVII.
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Cuarto semestre: moral, derecho usual, lengua nacional, inglés, 
álgebra, historia natural, higiene y medicina domésticas, geometría, 
geografía de México, historia patria, economía política, trabajos 
manuales, labores domésticas, dibujo, caligrafía, música, ejercicios 
higiénicos y ejercicios militares.216

Además, se incorporaron, por una parte, educación estética, a 
desarrollarse durante los cuatro semestres a partir de excursiones, y 
nociones de agricultura, en los territorios federales y, por otra, no-
ciones de laboreo de minas, en el Distrito Sur de Baja California.217

3. El Reglamento Interior de las Escuelas Nacionales de Enseñanza 
Primaria, del 18 de diciembre de 1896, en el que se reactualizan los 
principios reguladores de la escuela primaria, en adelante denomi-
nada escuela nacional, de acuerdo con la ley reglamentaria del 7 
de noviembre de 1896. Se restablece que la enseñanza primaria se 
impartiría en escuelas elementales, superiores y nocturnas, cuya du-
ración en las primeras sería, como hasta entonces, de cuatro años, en 
las superiores, de dos, y en las nocturnas (suplementarias y comple-
mentarias), de tres y dos. El objetivo de la enseñanza primaria sería 
la educación física, intelectual y moral de los alumnos, objetivo que 
implicaba la noción de educación integral, postulada y defendida 
por Sierra, como se verá más adelante. Las intenciones de esta edu-
cación quedan explícitamente formuladas de la siguiente manera:

Art. 4.º La educación física tiene un doble fin: fortificar el cuerpo, co-
locando al alumno en las condiciones higiénicas más favorables para 
su desarrollo general; y segundo, darle destreza y agilidad (manual y 
sensorial) para la vida social.

Art. 5.º La educación intelectual se propone cultivar la inteligencia, 
y dotar de los conocimientos que son indispensables á todos. 
Suministrar el saber práctico: no enseñar mucho, pero enseñar bien.

Art. 6.º La educación moral aspira á completar y ennoblecer la 
enseñanza escolar, como segura base de perfeccionamiento individual 

216  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1899.

217  Ibid., pp. 364-379.
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y garantía social; formar en los educandos buenos sentimientos y
 

disciplinar su voluntad, con el fin de llegar á reunir, por último, en 
cada uno, salud, saber práctico, corazón sano y excelente carácter.218

Se alude también a los programas, profesores, directivos, asis-
tentes, ayudantes, locales, inscripciones, disciplina, orden, exámenes, 
calendario, sanciones y alumnos, entre otros rubros.

En síntesis, si bien las normatividades emitidas durante el por-
firiato tampoco tenían jurisdicción nacional, en tanto que los es-
tados autónomos contaban con sus propias legislaturas locales, la 
estrategia política adoptada por Baranda —dos congresos de ins-
trucción— para unificar la educación fue exitosamente desplegada 
y ampliamente aceptada por las entidades. La política unificadora 
de Baranda representa un primer ensayo de centralización y, por 
tanto, de control de la educación por parte del gobierno federal, 
política que, continuada por sus sucesores más adelante, habría de 
singularizar el desarrollo de la educación básica del país durante 
el siglo xx. 

Contrariamente a lo que hoy pudiera plantearse, las políticas de 
centralización y control de la educación durante el porfiriato y buena 
parte del periodo posrevolucionario —es preciso registrarlo— posi-
bilitaron la expansión de la enseñanza oficial, la alfabetización de 
muchos ciudadanos, la atención a grupos vulnerables y marginados, 
la consolidación de un sistema educativo nacional, la renovación 
de currículos y programas, la introducción de métodos pedagógicos 
actualizados, la conformación de una identidad nacional y el esta-
blecimiento de una profesión magisterial. En suma, contribuyeron a 
forjar las bases de la democracia en la educación. 

Las grandes líneas de política educativa configuradas en el pe-
riodo de Baranda en virtud de la obra legislativa bajo un esquema 
nacionalista, al igual que las aportaciones conceptuales recreadas no 
sólo por él, sino por el grupo de destacados pedagogos y educadores 
de la época, simbolizan la gran plataforma político-ideológica que 

218  Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, p. 296.
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orientaría la ruta del Estado educador en el México del siglo xx. 
Por tanto, la educación, aunque no logró los avances esperados en 
términos cuantitativos, sí propició su relativa expansión y mejora, 
particularmente en cuanto a la instrucción primaria en las zonas 
urbanas, adelantos que fueron acompañados por elaboraciones teó-
ricas y modelos de intervención diversos.
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BASES DE LA EDUCACIÓN NACIONAL 

Durante su prolongada gestión, a pesar de tener a su cargo los dos 
ramos —el de Justicia y el de Instrucción—, la obra de Baranda a 
favor de la educación se concretó en un conjunto de realizaciones 
sin precedentes y de acontecimientos relevantes en la vida educati-
va nacional: la celebración de los dos grandes congresos de instruc-
ción pública, la expansión, unificación y mejora de la instrucción 
primaria bajo las orientaciones del Estado, el incipiente incremento 
de escuelas rurales y el impulso y desarrollo de la educación normal, 
entre otros muchos aciertos. Su proyecto gubernamental fue entrete-
jido merced a una doble línea introducida desde el periodo juarista: 
el fomento del carácter público, gratuito y laico de la educción y la 
formación de profesores, esta última como dispositivo inminente, sin 
el cual se vislumbraría imposible la primera. Hacia ambos ejes viró 
la política educativa por considerarlos preeminentes en el marco del 
proceso de consolidación de un Estado que finalmente contaba con 
las condiciones mínimas para emprender su cometido. 

Su interés por propagar la educación, comprendido y explicitado en 
el breve recorrido histórico que formula de éste, es emblemático de la po-
sición del Estado que se hace cargo de la instrucción, al haber compren-
dido que significaba el instrumento del progreso y de la democracia. Así 
refrendaba su decisión: “¡Que enseñe el Estado y que enseñe bien, tanto 
para abrir de par en par la puerta de la ciencia á todas las inteligencias, 
como para abrir todos los corazones á los más elevados sentimientos!”.219

219 Joaquín Baranda, Obras del Lic…, 1900, p. 69.
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El ministro argumentaba que desde el primer año de vida inde-
pendiente el gobierno ya actuaba en materia de instrucción públi-
ca: “No se desconocía que el fundamento para constituir la nueva 
nacionalidad era la enseñanza primaria que se confirió a los ayun-
tamientos, como corporaciones que estaban en más inmediato con-
tacto con el pueblo; pero los ayuntamientos, generalmente pobres 
no pudieron extender sus trabajos, y la escuela no fue accesible para 
todos”.220 Invocaba las reformas introducidas en 1869, en las que 
claramente se estipulaba que se debía atender preferentemente la 
instrucción primaria, “fijándose al efecto en el profesorado, cuyo 
ministerio no puede ser más delicado, más trascendente, más dig-
no de estímulo y de recompensa”,221 aunque reconocía que muy  
poco se había logrado al respecto, porque si había profesores que 
procuraban llevar ese nombre dignamente, que estudiaban los mé-
todos nuevos y los ensayaban en sus escuelas y que se preocupaban 
por el aprendizaje de los niños, eso se lo debían a sí mismos, a su 
esfuerzo y voluntad. 

La enseñanza primaria ha continuado postergada á la preparatoria 
y la profesional. Como en el gobierno colonial todos los sacrificios y 
recursos han sido destinados a la alta instrucción y “la economía, más 
bien la miseria, para la enseñanza popular”. La instrucción profesional 
no es la instrucción democrática que ilustra y educa al mayor número 
poniendo al pueblo en aptitud de ejercer con acierto sus derechos y de 
cumplir fielmente sus deberes.222 

Para Baranda, la función del Estado consistía en difundir la 
enseñanza primaria, obligatoria y gratuita, en todas partes; igual en 
las grandes ciudades que en las pequeñas poblaciones. Parafrasean-
do a Proudhon con la expresión “democracia es demopedia, es de-
cir, instrucción y enseñanza de todos los días y de todos los grados”, 
el ministro revelaba el credo del gobierno: “No hay que olvidarlo; 

220 Ibid., pp. 47-48.

221 Loc. cit.

222 Ibid., p. 55.
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la democracia tiene que levantarse sobre la escuela primaria”,223 es 
decir, sólo con la educación elemental el país podía avanzar en el 
proceso de construcción de su vida democrática, porque con una 
nación analfabeta y una reducida élite intelectual no podía confi-
gurarse la nueva sociedad que se anhelaba. Así, si el progreso hu-
mano —confirmaba Baranda— no se podía alcanzar más que con 
la vulgarización de los conocimientos a todos, bajo la enseña de la 
razón científica, “Hay que vestir la ciencia con la blusa del obrero 
para regenerar el taller; hay que vestirla también con el inocente 
traje del niño para deslizarla en la escuela primaria; así la ciencia 
se confunde con los niños, juega con ellos, insensiblemente inculca 
sus principios y establece el sólido fundamento de la instrucción 
general”.224 

De la misma forma que se había postergado la propagación de 
la instrucción elemental para todo el pueblo, la fundación de la Es-
cuela Normal en la capital también había sido pospuesta, a pesar de 
que desde 1879 se establecieron las academias de profesores como 
preámbulo de la creación normalista y de que varios estados tenían 
ya sus escuelas normales. Baranda inquiría al respecto: 

¿Por qué México había de permanecer estacionario? ¿Qué le falta para 
ocupar su puesto avanzado en la marcha triunfal hacia el progreso 
humano? Las aptitudes naturales de sus hijos, sus antecedentes histó-
ricos, sus deberes de raza, su tradición […] le imponen un destino que 
tiene que cumplir. Y no lo cumplirá si no cuenta con la colaboración 
del maestro de escuela. ¡Hagamos, pues, al maestro antes de echar 
sobre él la inmensa responsabilidad de instruir y de educar á las gene-
raciones que se levantan!225

Y en efecto, como lo previó, la Escuela Normal de la capital fue 
finalmente inaugurada por Baranda y en ella “se adoptó el sistema 
científico al reglamento”, porque, a su decir, el maestro ya no es el 

223 Ibid., p. 56.

224 Ibid., p. 58.

225 Ibid., p. 72.
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que enseña a leer, escribir y contar, sino que su misión es más eleva-
da. Con el método moderno, asegura Baranda, el maestro coadyuva 
al desarrollo de los niños, a divertirlos, a instruirlos y “éstos se afi-
cionan á ella, y la educación simultánea bajo sus tres formas, inte-
lectual, moral y física, se hace agradable, benéfica y viril”.226 Con la 
creación de la normal capitalina, decía Baranda en su discurso inau-
gural, se abren las puertas del porvenir de la república. “Confiemos 
en que por ellas pasarán nuestros hijos más ilustrados, más libres 
[…] confiemos en que realizadas nuestras esperanzas y cumplidos 
nuestros votos, la escuela primaria será el templo en que se rinda 
culto al progreso”,227 [porque el maestro de escuela del siglo xix, 
lo será] “cuando ilustrado y enaltecido, salga de la Escuela Normal 
[…] para ir á predicar y difundir por todos los ámbitos de la Repú-
blica el evangelio de la enseñanza científica”.228

Después de más de dieciocho años en el Ministerio de Justicia e 
Instrucción Pública y de haber impactado en el ámbito nacional con 
sus orientaciones político-educativas, a pesar de sólo tener jurisdic-
ción en el Distrito y Territorios Federales, Baranda se vio obligado a 
retirarse del gabinete en 1901. Tras su renuncia, Justino Fernández 
fue nombrado para reemplazarlo —entre otros muchos destacados 
intelectuales capaces de asumir esta cartera— y tomó posesión del 
cargo el 12 de abril del mismo año. Fernández ocupaba en ese mo-
mento la dirección de la Escuela de Jurisprudencia y se le valoraba 
como un hombre respetable. Baranda le dejaba como legado una in-
cipiente base estructural del sistema educativo (preescolar, primaria 
elemental y superior, preparatoria y normales) con principios ideo-
lógicos bien asentados y un leve incremento de escuelas públicas, 
especialmente de primarias, las que eran de su predilección, como 
antes revisamos. 

Es preciso recordar que el ramo de la instrucción pública ha-
bía permanecido asociado a la Secretaría de Justicia, posiblemente 
priorizando las funciones de ésta por encima de las de la cultura y la 

226 Ibid., p. 59.

227 Ibid., p. 75.

228 Ibid., p. 32.
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educación, por lo que entre las primeras acciones del nuevo secreta-
rio destaca la relativa a la división de la Secretaría de Justicia e Ins-
trucción Pública en dos oficialías —la de Justicia y la de Instrucción 
Pública—, mismas que posteriormente habrían de transformarse en 
subsecretarías. Por decreto publicado el 8 de junio229 es creada la 
Subsecretaría de Instrucción Pública y para ocupar la vacante se so-
licita a Justo Sierra regresar cuanto antes a México, quien se encon-
traba en Francia y listo para partir a Italia.230 Este nombramiento 
como subsecretario evidenciaba el reconocimiento a sus acciones y 
ocupaciones en materia educativa, aunque, a la vez, ponía fin a su 
viaje por Europa y a otros varios proyectos personales. Desde París 
y ante la noticia, le escribía a su esposa:

Cuánto te habrá repugnado el asunto y cuánto a mí. Pero tú debes de 
haber comprendido que no podía rehusar sin exponerme a la gran cen-
sura: “se le ponen a usted en las manos los medios de realizar algunas 
cosas que usted ha cacareado mucho, y rehúsa por amor propio, por-
que no se le hizo a usted Ministro”. Acepté, ¡adiós tranquilidad, adiós 
libros en proyecto! Horror. Pero te aseguro que si lograse realizar dos 
o tres proyectos, soltaba luego luego el pandero, y a casa. ¡Y luego con 
don Justino tan testarudo, de tan poco encaje de ideas conmigo! […] 
Corro riesgo de dirigir la instrucción pública quince días […] Puse una 
condición terminante para aceptar y me la aceptaron, pero a pesar de 
la plena libertad prometida, temo mucho.231

A bordo del Lafayette que lo conducía de Francia a las playas 
mexicanas, Sierra elaboró su programa educativo, “que contenía los 
grandes lineamientos de todo cuanto después se hizo, de todo cuan-
to vagamente espero se conservará”.232 

229 Gobierno Supremo de los Estados Unidos Mexicanos, Diario Oficial, México, 1901.

230 Justo Sierra, La educación nacional..., p. 437.

231 Justo Sierra, Epistolario y papeles privados, en Obras completas del Maestro Justo Sierra XIV, Mé-
xico, UNAM, 1949, p. 223.

232 Justo Sierra, La educación nacional…, p. 493.
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Deseaba, y así lo había escrito en mi anteproyecto de programa […] 
deseaba inapender [sic] toda mi energía en dos cosas: la primera, la 
fundamental, la básica, consistía en transformar la escuela primaria de 
simplemente instructiva, en esencialmente educativa, en un organismo 
destinado, no a enseñar a leer, escribir y contar, como se decía antes, 
sino a pensar, a sentir y a desarrollar en el niño al hombre […] Bien 
sabía que ésta era una obra lentísima, de transformación de todo el 
personal pedagógico, de cambio de sistemas, de rumbos, de hábitos, 
mas era una necesidad ineluctable.

El segundo objeto que había asignado a mi paso por el mundo 
escolar era organizar los estudios superiores, constituyendo un cuerpo 
docente y elaborador de ciencia a la vez, que se llamase Universidad 
Nacional.233

Como varias veces se ha apuntado, los prolongados esfuerzos 
a favor de la educación no fueron iniciados por Justo Sierra al in-
corporarse a la vida educativa pública formal, como subsecretario o 
secretario de Instrucción, sino mucho antes, cuando desde la tribuna 
parlamentaria el joven diputado se afanó por promover la educación 
en sus diferentes niveles y modalidades, cuando se hizo cargo de la 
clase de historia en la Escuela Preparatoria y cuando con su brillan-
te pluma escribía en la prensa, debatiendo con quienes mantenían 
posiciones arcaicas o clasistas sobre la educación. De ahí que Sierra 
fue durante más de cuarenta años, a la vez, crítico e ideólogo de 
la educación, practicante y teórico de la pedagogía, estudioso de la 
problemática educativa y político de la educación. Respecto a esta 
última faceta, cuando ocupó el cargo de secretario de Instrucción 
Pública, culminó su egregia obra en la educación nacional al orga-
nizar el sistema educativo en su conjunto, desde el preescolar hasta 
la Universidad de México. Álvarez Barret, refiriéndose a él, señala: 

Justo Sierra, personalidad vigorosa y poliédrica, señoreaba la escena 
pública de su tiempo con extraordinario brillo y notable solidez. No 
era el ministro más poderoso, pero sí el más espectacular: historiador, 

233 Ibid., p. 494.
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maestro, periodista, tribuno, filósofo y poeta; cubría todos los campos 
con una gallardía que le conquistó rápidamente la atención de sus 
contemporáneos, y a posteriori, la del porvenir.234

Después de tomar posesión del cargo en la subsecretaría, el 14 de 
junio de 1901, en una sencilla ceremonia, Sierra se hizo acompañar 
por Ezequiel A. Chávez, iniciándose ambos en la magnífica gestión de 
la educación del país, no sólo de la educación elemental, sino también 
de la media y la superior e incluso del proyecto cultural del país. Tras 
varias conversaciones con Chávez, afirmaba Sierra: “el joven abo-
gado, con quien ya había tenido relaciones intelectuales desde que 
estaba concluyendo sus cursos preparatorios y con quien pronto me 
encontré en comunión de ideas y de propósitos [y yo] nos pusimos a 
trabajar deveras”.235 Para tal efecto, decidió cambiar al equipo, por-
que “en ese personal yo no veía las aptitudes propias para secundar 
mis designios”.236 Resolvió incluso remover a Luis E. Ruiz, su amigo 
y compañero, director general de Instrucción Primaria. “Era hombre 
de gran laboriosidad […] Era una potencia, y, sin embargo, me era 
indispensable un hombre nuevo en ese puesto, que se penetrase bien 
de mis miras, que me secundara bien”.237 Con esta remoción, Miguel 
F. Martínez se ocupó de la señalada dirección, misma que operaba 
bajo el reglamento interior correspondiente, conforme a la Ley de 
Instrucción Obligatoria del 3 de junio de 1896. La creación de tal de-
pendencia, como se ha remarcado, obedecía a la consigna de difundir 
y atender con uniformidad la instrucción primaria bajo un mismo 
plan científico y administrativo.238

Hacia finales del siglo se evidenciaba la atención que durante 
dos décadas el gobierno porfirista, a través de sus diferentes mi-
nistros, había emprendido a favor de la instrucción pública. Según 

234 Fernando Solana y otros (coords.), Historia de la educación pública en México, México, SEP/ 
Fondo de Cultura Económica, 1981, p. 95.

235 Justo Sierra, La educación nacional…, p. 493.

236 Loc. cit.

237 Ibid., p. 494.

238 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía, pp. 204-205.
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reporta Ruiz, en la capital funcionaban 146 establecimientos esco-
lares, distribuidos de la siguiente forma: 52 primarias elementales 
para niños, 58 para niñas y 12 mixtas; cuatro primarias superiores 
para niños y cinco para niñas; siete nocturnas suplementarias para 
obreros y dos para obreras; tres complementarias para obreros y 
tres para obreras. Además, en las diferentes prefecturas del Distrito 
Federal se habían establecido otras 183 escuelas: 21, en Guadalu-
pe Hidalgo, 36 en Tacubaya, 56 en Tlalpan y 70 en Xochimilco. 
En suma, se encontraban funcionando 329 establecimientos en el 
Distrito Federal. Por otro lado, en los territorios dependientes del 
gobierno federal, se contaba con los siguientes establecimientos: en 
el norte de Baja California, once escuelas; en el sur y centro de Baja 
California, 30 y en Tepic, 94. El total de escuelas gestionadas por la 
federación era de 464.239

En esta sección se revisará el último periodo del porfiriato y más 
específicamente la gestión de Sierra, quien renovó y enriqueció la 
obra educativa de su predecesor, bajo la tónica de sus propios prin-
cipios políticos y pedagógicos. Se puede afirmar que de entre todos 
los teóricos, políticos y educadores de la época, fue él quien tuvo la 
visión más amplia, completa y previsora del quehacer educativo y 
quien se dedicó a trazar el contorno y la estructura de una educación 
nacional, perfilando su derrotero.

el preámbulo

No podemos olvidar que los dos magnos congresos de instrucción, 
promovidos por Baranda fueron, reiteramos, conducidos por Justo 
Sierra como presidente,240 por lo que, inevitablemente, sus ideas y 
pensamientos, esto es su doctrina, marcaron vigorosamente los tra-
bajos, las discusiones y las resoluciones de las diferentes comisiones. 
De esta forma se puede afirmar que la mano de Sierra se dejó ver y 
sentir durante la administración de Baranda, a la vez que algunos de 

239 Ibid., pp. 208-209.

240 Véase supra, pp. 78-100.
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los pensamientos de éste influyeron indudablemente en las doctrinas 
de Sierra. La Ley Reglamentaria de la Instrucción Obligatoria de 
1891, que recoge las conclusiones de los congresos, incorpora en 
buena medida parte de las líneas de su proyecto político-educativo 
en lo que se refiere a la educación elemental. Baste con señalar cómo 
algunos de sus planteamientos, elaborados incluso antes de los con-
gresos, quedaron formalizados en esta reglamentación que situaba 
al Estado como educador, apuntalando varios tópicos fundamenta-
les de la política educativa, fundados en nociones pedagógicas de 
vanguardia. Los elementos medulares del proyecto educativo de Sie-
rra, como arriba se transcribió, eran dos: emprender la gran obra 
de transformar la instrucción por la educación nacional y crear la 
universidad, aspecto que aquí no se abordará.

En el informe de la sesión de clausura del primer congreso, Sie-
rra esboza las directrices de la educación nacional,241 derroteros que 
redefiniría y operaría con base en su proyecto como subsecretario 
de Instrucción Pública. Aquí, una vez más se consagra con mayor 
ímpetu el espíritu rector de la educación nacional: gratuidad, obli-
gatoriedad, uniformidad y laicismo. Por la magnitud y envergadu-
ra que revisten las direcciones apuntaladas por el presidente del 
congreso en el trazado de los horizontes de la educación nacional, 
a continuación se presenta una descripción general del contenido 
del informe de 1890, en el que se aprecia la sabiduría y habilidad 
política del autor, así como su sensibilidad en torno a la educación 
elemental. 

1. El congreso, “que el público dio en apellidar pedagógico”,242 es 
convocado con motivo de satisfacer una gran exigencia: la gran 
tarea de la ilustración nacional, cuyo alcance se vislumbra en una 
permanente progresión, “mas urge acelerarla, considerándola como 
factor capital en la obra de nuestra unificación, y coordinar sus ele-
mentos para dirigirlos mejor hacia fin tal alto”.243

241 Justo Sierra, Discursos, pp. 117-128.

242 Ibid., p. 119.

243 Ibid., p. 117.
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2. La uniformidad, temática objeto del congreso, fue resuelta desde 
el punto de vista legal, dado el carácter consultivo de la reunión, 
pero la uniformidad desde el punto de vista pedagógico presentaba 
varios problemas, por lo que se adoptó no la uniformidad abso-
luta, sino la pertinente para adaptarse a las distintas condiciones 
del país. Para Sierra, el problema de la unificación nacional en 
educación era el mismo de la independencia y del porvenir, porque 
“comprendiendo que hoy nuestra vida queda ligada con lazos de 
hierro a la vida industrial y económica de mundo, todo lo que hay  
de fuerza centrífuga en la heterogeneidad de hábitos, lenguas y ne-
cesidades, debía transformarse en coerción, gracias a la acción sobe-
rana de la escuela pública”.244

3. En la educación nacional, la fórmula de uniformidad que se adop-
ta consiste en la enseñanza obligatoria, gratuita y laica. El derecho 
del Estado a imponer esta educación está acompañado del deber de 
ofrecerla en condiciones de absoluta justicia. A su vez, frente a la 
obligación del Estado de brindar educación coexiste el derecho del 
niño a recibirla, incluso a pesar de la resistencia de los padres. Por 
ello, la escuela pública, gratuita y laica se refrenda como un compro-
miso del Estado.
4. Establecida la facultad del Estado en materia educativa, es im-
prescindible, para cumplir con el precepto de obligatoriedad, hacer 
conscientes a los padres o tutores de su obligación de enviar a los 
niños a la escuela.
5. El plan de estudios elaborado para la escuela primaria —advierte 
Sierra— es posiblemente la obra más significativa del congreso, para 
lo cual no se consideraron designios idealizados, como tampoco 
aquellos que atendieran los niveles más inferiores, sino que se optó 
por proponer lo superior pero en lo práctico; “lo que estimulando el 
celo de los gobernantes y el esfuerzo de nuestra democracia, creará 
un movimiento cada vez más rápido hacia lo mejor, hacia lo que se 
presenta con más visos de completo y definitivo”.245 En efecto, se 
trataba de establecer la distinción, ya comentada con anterioridad, 

244 Ibid., p. 118.

245 Ibid., p. 120.
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entre la escuela instructiva y la educativa, única esta última capaz de 
lograr el desarrollo de las facultades físicas, intelectuales y morales 
del niño, reforzando con ello la distinción entre instrucción y educa-
ción. “Los sistemas y métodos y procedimientos característicos de la 
escuela añeja han cesado de vivir la vida de la razón y de la verdad;  
precisa reemplazarlos, precisa olvidarlos”.246 La memoria, el terror, 
la quietud y el silencio habrían de ser sustituidos por la inteligencia, la 
voluntad y el movimiento del niño, impulsando con ello un verdade-
ro cambio, al colocar al niño en contacto con la naturaleza, confor-
me a los avances de la pedagogía moderna. Las lecciones de cosas y 
las nociones científicas ocupaban un gran lugar en el programa; se 
pretende enseñar al niño a comprender la belleza del universo y sus 
mayores secretos por medio de las cosas: “éste es el recurso supremo 
para el crecimiento mental, y es la condición del desarrollo moral, 
como el físico lo es de entrambos”.247

6. Para asegurar la eficacia de la obligatoriedad de la instrucción 
primaria, se considera pertinente establecer sanciones de diferente 
naturaleza, tales como las amonestaciones y multas, tocando a los 
gobiernos locales la aplicación de las mismas. La intención es que 
nadie quede excluido del cumplimiento de la ley, esto es, de la uni-
versalización de la instrucción. 
7. La cuestión más compleja es la que se refiere a la escuela rural, 
de acuerdo con Sierra. Se decidió contribuir a formar un pueblo de 
hombres, aun a costa del sufrimiento, porque éste representa la con-
dición del progreso en la batalla de la vida. 

Queremos con férreo empeño crear por medio de la escuela educativa 
un esfuerzo que rompa la esfera de pasividad y atonía en que vegetan 
nuestras clases rurales, que imprima un impulso aunque sea doloroso 
para nuestro pueblo; ¿qué importa?, si por medio de esta vasta pertur-
bación del medio en que ha vivido, penetran en él, como el aire libre 
en los espacios cerrados, los dos elementos morales por excelencia, la 
tendencia a lo mejor, la noción de responsabilidad.248 

246 Loc. cit.

247 Ibid., p. 121.

248 Ibid., p. 122.
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No obstante las oposiciones de algunos congresistas por las que 
se desalentaba atender las zonas rurales, sea por los costos, sea por 
la condición de sus habitantes, Sierra arguyó que era imposible pres-
cindir de la realidad económica del país, “pero, por esto, desenten-
dernos de la ignorancia, que es también una espantosa realidad, era 
todo lo contrario de nuestro deber. Y fuimos adelante. Pedimos la  
multiplicación de escuelas, la creación de maestros ambulantes,  
la formación de colonias infantiles en los campos”.249

8. Los asuntos estrictamente pedagógicos de la educación elemental, 
tales como los sistemas, métodos, libros de texto, procedimientos, 
requieren de una atención especial de acuerdo con los principios de 
la nueva pedagogía.
9. Además de la escuela primaria elemental, el Estado tiene que estable-
cer escuelas de párvulos para los pequeños y de adultos para los “des-
heredados del alfabeto y de la ciencia”,250 esto es, para trabajadores, 
obreros, campesinos, en donde “encontrarán abiertas de par en par las 
puertas de una vida nueva, en donde puedan entrar en comunión con 
el pensamiento de la humanidad, recibir las sugestiones sistemáticas 
que atenúen sus malos o desarrollen sus buenos instintos, y abrir su 
alma a la luz. La democracia mexicana se debe esto a sí misma”.251

10. Si los elementos educativos ya habían adquirido su naturaliza-
ción categórica en la escuela, un elemento más se incorporó, al igual 
que en otros países avanzados: los trabajos manuales, porque se 
constató que el desarrollo de las facultades intelectuales está íntima-
mente relacionado en el niño con el interés de transformar la mate-
ria, de crear, de construir, como una condición exclusiva del hombre 
y que lo distingue de los animales. De esta forma se comprende que 
la educación de la mano, después del ojo, representa la fuente del 
perfeccionamiento de facultades estéticas y mentales.
11. Los ejercicios militares prescritos para los niños pretenden no 
sólo desarrollar la fuerza física y la disciplina, sino familiarizarlos 
con sus futuros deberes de ciudadanos a favor de la patria.

249 Ibid., p. 123.

250 Loc. cit.

251 Loc. cit.



133B A S E S  D E  L A  E D U C A C I Ó N  N A C I O N A L

12. La escuela primaria superior es considerada como el segundo 
grado de la elemental y al mismo tiempo debe servir como base 
inicial para toda la enseñanza secundaria, es decir, la preparato-
ria y las carreras profesionales. La tendencia del programa yace 
en “intelectualizar lo que antes se consideraba como simplemente 
mnemónico”.252

13. Las condiciones materiales de la escuela modelo definen un es-
cenario de luz, higiene, aire, comodidad y sol de la nueva escuela, 
“para que la comparación entre lo que hay ahora y lo que debiera 
haber, cree la necesidad de transformar; la promoción de este estado 
de ánimo social es nuestro objeto”.253

14. La situación de los salarios de los maestros es deplorable y su 
solución dependerá de las circunstancias económicas del país; pero 
el maestro, cuya divisa es patriotismo y ciencia, es el primero de 
los que deben recibir los beneficios de la prosperidad. “Y queremos 
también que todas las ventajas que puede la ley, sin violar el derecho, 
otorgar a un individuo, aprovechen al maestro. Hay que pensar en 
rodearlo de respeto y prestigio”.254 
15. El coronamiento del edificio de la instrucción primaria habrá de 
ser el plan de estudios de educación normal para la formación de los 
maestros. La legitimación de la formación normalista tenderá a exi-
gir el título de profesor para poder ejercer en la escuela primaria.

En esta disertación, la voz de Sierra se levanta en representación 
de los participantes para ser llamados “los constituyentes de la ins-
trucción pública”,255 por haber zanjado simplemente los cimientos y 
constituido las bases de la escuela. “En ellas quedarán ocultos nues-
tro nombre y nuestros anhelos; ¿qué importa si el edificio yergue un 
día sobre ellos sus muros augustos y su cúpula hecha para abrigar a 
un pueblo?”256

252 Ibid., p. 124.

253 Ibid., p. 125.

254 Loc. cit.

255 Ibid., p. 126.

256 Loc. cit.
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En fin, en este discurso de clausura del primer congreso, el autor 
delinea la plataforma de la instrucción pública en cuanto a orien-
taciones políticas y pedagógicas y constituye para él una obra de 
“conciencia y esperanza, y ¿por qué no decirlo también?, una obra 
de fe”.257 Como el autor mismo lo planteó: “Quedaba, pues fundada 
la teoría de la escuela; trazado su abrigo ideal; todo ello como se ha 
repetido a porfía, para armar mejor al mexicano del mañana para 
la lucha por la vida”.258 El autor apela a la instauración de la teoría 
de la escuela, por considerar que en ésta se incorporaron todos los 
elementos “de la ciencia pedagógica [que] creímos apropiable a la 
múltiple diversidad de nuestras condiciones sociales”.259

Cierra su plataforma político-educativa inicial con el informe 
del segundo congreso, presentado el 3 de marzo de 1891, en el que 
disponiendo ya de los cimientos y las estructuras básicas del derro-
tero de la instrucción pública, perfila las líneas organizacionales de 
la educación elemental. 

Todas las sólidas conquistas de la ciencia pedagógica quedaron formu-
ladas en claras y terminantes conclusiones por el congreso. Ni descui-
dó puntualizar el reducido, pero ya utilísimo papel del libro de texto 
en la escuela elemental, ni el inventario más completo que le fue dado 
de los útiles y mobiliario adecuados a las necesidades de la escuela 
nueva.260 

Los dos congresos de instrucción pública representaron, por 
tanto, la institucionalización de la moderna pedagogía, en tanto que 
buena parte de las resoluciones aprobadas fueron incorporadas a 
las leyes que se decretaron, configurando un baluarte no sólo para 
la sociedad de la época, sino para la actual. En efecto, la obra le-
gislativa del periodo barandista ha tenido una proyección hasta el 
presente.

257 Loc. cit.

258 Ibid., p. 125.

259 Ibid., p. 127.

260 Ibid., p. 130.
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En la perspectiva política de Sierra, la estructura toral del siste-
ma de instrucción pública, en consecuencia, tendría que asumir un 
esquema organizacional con base en los principios rectores acorda-
dos. Esquemáticamente, con la intención de abrigar a la mayoría de 
la población, la disposición y el ordenamiento del sistema educativo 
habrían de alinearse con base en una dirección que sustentara los 
distintivos político-ideológicos y pedagógicos convenidos bajo la tu-
tela de la obligatoriedad.

Sierra reconoce el mandato social del Estado referente a exigir la 
educación primaria y el deber de ofrecerla. La temática de la educa-
ción obligatoria, de la que hubieron de preocuparse diferentes políti-
cos y pedagogos, lo ocupó muy prematuramente al declararse siempre 
un ardiente partidario. Desde 1874, en El Federalista, ya postulaba 
que entre los problemas que acechaban a la democracia mexicana se 
situaba la falta de ilustración del pueblo, en el que “embrutecidos los 
hombres por todas las ignorancias, se entregan víctimas de la miseria 
y de la inmoralidad a toda clase de crímenes y ni siquiera piensan en 
defender derechos, cuya importancia no saben comprender siquie-
ra. […]Precisamente por la ignorancia nuestro pueblo no puede aún 
comprender todas las ventajas de la instrucción”.261 

La polémica sostenida con Francisco Cosmes, quien se mani-
festaba en contra de la instrucción obligatoria, es relevante. Cosmes 
señalaba en aquel entonces tres objeciones destinadas a combatir 
la instrucción obligatoria: a) porque la raza indígena carece de po-
sibilidades de abrigarla; b) porque es injusta, debido a que despoja 
a los indígenas del instrumento de trabajo que significan los hijos 
y c) porque no sirve de nada al indígena saber leer y escribir, ya 
que su suerte no cambiaría. Como réplica a tales razonamientos, 
Sierra impugna con una argumentación de corte político-filosófico, 
puntualizando que si la civilización se entiende como la educación 
de una generación a otra y que si un país es más civilizado en tanto 
que la base de conocimientos ha alcanzado una mayor cobertura 
social, entonces no es posible detener las aspiraciones de los indí-
genas porque esto significaría “condenar a un pueblo al estado de 

261 Justo Sierra, “La instrucción obligatoria”, El Federalista, México, 3 de octubre de 1874.
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inferioridad respecto de los otros”; “él [refiriéndose a Cosmes] sabe 
que esa turba de beocios que preconiza el progreso material como 
único fin social, ignora que éste es hijo del progreso intelectual y que 
cuando no van juntos como la causa perfecta de un efecto constante, 
los pueblos acaban por ser vencidos”.262 Para Sierra, la conversión 
de la clase indígena en una clase progresiva era la condición sine qua 
non de la personalidad social en América; aunque reconocía que el 
Estado no podía resolver el problema de la transformación del indí-
gena, sí podía definir los medios que ayudarían a esta evolución: “Ya 
no será lo mismo que antes; el grado de arena destinado a desviar 
la curva del círculo será la escuela, y la curva, desviada un punto 
hoy, en la próxima generación habrá tomado el rumbo del progreso 
humano, sin volver a su punto de partida”.263 En síntesis, puntuali-
zaba el autor que, en igualdad de circunstancias de dos individuos 
o pueblos, el que es menos instruido se encuentra en una condición 
de inferioridad, tal como es el caso del pueblo mexicano, analfabeto, 
versus el pueblo estadounidense, alfabetizado y, desde otro ángulo, 
“es una exigencia legal y política para todo país de instituciones 
democráticas poner medios de leer y escribir al alcance de todos los 
ciudadanos”.264 Por tanto, la instrucción primaria obligatoria era 
indispensable, aunque difícil su aplicación. 

De sobra es conocida la insistencia y obstinación de Sierra por 
la educación obligatoria, gratuita y laica a través de sus repetidas in-
tervenciones en la décima y en la decimotercera legislaturas. En esta 
última la comisión de educación, conformada por Sierra y los dipu-
tados Leonardo Fortuño y Julio Zárate, presentó en octubre de 1887 
el dictamen sobre el proyecto de ley que da las bases para la organi-
zación de la enseñanza primaria obligatoria,265 mismo al que le da 
fin señalando que corresponde al gobierno erigir el gran edificio de 
la instrucción primaria, “porque se trata de la obra capital de los pe-

262 Justo Sierra, “La polémica sobre la instrucción obligatoria”, La Libertad, México, 27 de febrero 
de 1883.

263 Idem.

264 Idem.

265 Justo Sierra, La educación nacional…, pp. 164-168.
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riodos de paz en las democracias: de la educación del pueblo”,266 “en 
la que está basado de una manera esencialísima el porvenir entero de 
la patria”.267 Frente a las oposiciones, fundadas en la argumentación 
de la libre enseñanza, prescrita en el artículo tercero constitucional, 
la comisión reformuló su proyecto en noviembre y Sierra presentó el 
nuevo proyecto de ley a los senadores, mismo que fue aprobado en 
mayo de 1888.268 

Existen ciertas diferencias entre el proyecto de 1887 y el aproba-
do en 1888, particularmente en cuanto a la visión sobre la obligato-
riedad. En el primero se establecía la primaria elemental obligatoria 
para niños y niñas de seis a doce años, a excepción de los enfermos 
y de aquellos cuya residencia se ubicara a más de un kilómetro de 
la escuela oficial, haciendo responsables a quienes ejercían la patria 
potestad y, en su caso, a los dueños de haciendas, campos agrícolas 
y ranchos. Quienes no cumpliesen con el precepto habrían de ser 
sancionados con multas y arrestos. Además, se prescribía un consejo 
de vigilancia en cada municipio, que se ocuparía de vigilar el cum-
plimiento de la ley y de imponer las sanciones. En tanto, en la ley 
de 1888 se suavizaron las sanciones y los arrestos, además de que 
se establecieron estímulos y premios.269 Por otro lado, se prescribió 
el nombramiento de maestros ambulantes de educación primaria, 
destinados a trabajar en aquellos sitios donde no hubiese podido 
establecerse una escuela:

Siempre que, a virtud del número de habitantes del lugar, no hubiere 
establecido en él escuela alguna, ni les fuere posible a los necesitados 
de instrucción concurrir a las escuelas de otra localidad […] el Ejecu-
tivo nombrará proporcionalmente maestros ambulantes de educación 
primaria, que tendrán por única ocupación recorrer aquellos lugares 
en que no hubiere escuelas para dar en ellos la enseñanza que deter-
mine la ley.270

266 Ibid., p. 168.

267 Ibid., p. 169.

268 Manuel Dublán y José María Lozano, Legislación mexicana o colección… XIX, 1890, p. 127.

269 Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1899.

270 Ibid., p. 130.
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Empero, sería durante su administración en la subsecretaría que 
estas bases organizacionales cobrarían fuerza y vigor al reordenar y 
redefinir la función pública de la educación conforme a las necesida-
des del país y las condiciones materiales, económicas y estructurales 
del momento. La hora de consagrarse a la educación pública había 
llegado para Sierra y, con tal propósito, se hizo rodear del personal 
más capaz con el fin de emprender su cometido en el más alto nivel 
de compromiso y responsabilidad. 

la escuela mexicana

“Cuanto atañe a la educación pública me interesa y me afecta pro-
fundamente, pero me impacienta al mismo tiempo. Mientras más 
medito en ello, más clara veo la necesidad ingente de consagrarse 
a este asunto con devoción inmensa, con afán constante, casi con 
angustia”,271 había escrito Sierra en 1883. El tiempo había llegado. 
En efecto, toda la sapiencia y experiencia acumulada, así como el 
espíritu renovador que siempre lo caracterizó, habrían de ser capi-
talizados hacia la construcción de la escuela mexicana —la escuela 
educativa— por la que venía combatiendo desde tiempo atrás en la 
tribuna y en otros foros. 

La institucionalización del sector educativo

Durante este periodo y gracias al espíritu renovador de Sierra como 
subsecretario, al favorable consentimiento de Justino Fernández y, 
además, por supuesto, de la aprobación de Porfirio Díaz, la añe-
ja Junta Directiva de Instrucción Pública, que había sido creada en 
1869 y que estuvo a cargo de los asuntos de enseñanza, fue reem-
plazada por el Consejo Superior de Educación Pública, en virtud de 
que aquélla dejaba de tener oficio alguno y, en consecuencia, se apre-
ciaba inútil. Por decreto del Congreso del 12 de octubre de 1901 se 

271 Justo Sierra, La educación nacional..., p. 118.
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sustituyó por el nuevo organismo. Dice a la letra el primer artículo 
de la mencionada disposición:

Art. 1.° Se autoriza al ejecutivo de la unión para que sustituya a la Jun-
ta Directiva de Instrucción Pública por un cuerpo científico de carácter 
consultivo, que recibirá el nombre de “Consejo Superior de Educación 
Pública”. Se le autoriza, asimismo, para que revisando ordenadamente 
todas las disposiciones vigentes en materia de instrucción pública ex-
pida las que mejor satisfagan el propósito de hacer cada vez más eficaz 
y positiva la educación nacional, creando en todos los grados de en-
señanza las instituciones que se estimen mejor encaminadas a ese fin; 
en el concepto de que la instrucción primaria elemental será necesaria-
mente gratuita, obligatoria y laica; y la primaria superior formará un 
coronamiento de la elemental y, a la vez, con parte de sus asignaturas, 
será un medio de transición para la preparatoria; ésta será uniforme 
dentro de los términos que el mismo ejecutivo prescriba.272

Este órgano colegiado fue trascendental para el despegue orga-
nizativo de la estructura del sistema nacional de educación. Dicho 
consejo habría de ser consultado por el Ejecutivo sobre todos los 
asuntos vinculados con la educación, tales como programas de es-
tudio, reglamentos, métodos, libros de texto, sin que esto signifique 
que se viese impedido de ejercer su libertad de acción y de resolu-
ción en las diversas cuestiones educativas. De hecho, la función del 
consejo consistiría en ofrecer su opinión e ilustrar al Ejecutivo. Se 
conformaba así un cuerpo de consejeros integrado por personajes 
provenientes de distintos campos del saber, cuyo elemento común 
era su interés en la educación y cuya función radicaría en asesorar 
de manera permanente al Ministerio de Instrucción Pública en todos 
los actos destinados a la conducción de la enseñanza.

No bastaban al gobierno la ciencia y la experiencia de grupos de es-
pecialistas, sino que era indispensable sumar a ella la conciencia de 
quienes, precisamente por no serlo, pudiesen ver desde más alto, con 

272 Manuel Dublán y Adalberto Esteva, Legislación mexicana o colección…, vol. XXXIII, 1903, pp. 319-320.
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mayor desinterés profesional o doctrinal, los arduos problemas que se 
intentaba resolver, y estuviesen por ello en aptitud de hacer prevalecer 
en todo proyecto de creación o reforma y en la puntualización de los 
medios de realizarlo, el punto de mira pedagógico o educativo sin el 
que toda empresa escolar resulta estéril y vana. Precisaba, en suma, 
darse cuenta de los elementos de unidad y armonía que existiesen en 
los diversos órganos encargados de la función docente y educadora 
que el Estado moderno se ha atribuido, y vigorizar esos elementos y 
hacerlos convenir al mismo fin trascendental.273

La Ley Constitutiva del Consejo Superior de la Educación Pú-
blica fue expedida el 30 de agosto de 1902 y en ésta se consigna su 
conformación: directores de las principales instituciones educativas 
y consejeros temporales, distinguidos hombres en el campo de la 
educación y de la ciencia, que habrían de ser nombrados por el Eje-
cutivo. A los escasos quince días de la promulgación de dicha ley, 
este cuerpo consultivo fue establecido solemnemente, el 13 de sep-
tiembre de 1902, en el salón de actos de la Escuela de Minería. Asis-
tieron al majestuoso encuentro el presidente Díaz, en primer lugar, 
y los grandes hombres de educación del país, entre los que destacan 
Enrique Rébsamen, Ezequiel A. Chávez y Leopoldo Kiel.

En la instauración del consejo, Sierra pronunció un excelso dis-
curso, en el que perfilaba su proyecto educativo nacional, centrado 
por supuesto en sus concepciones sobre la educación como opuesta a 
la instrucción y sobre el papel del Estado en esta materia. Sus ideas y 
posiciones político-ideológicas quedaron forjadas en la extensa pro-
puesta, en la que nada relativo a la educación nacional quedó fuera: 
desde los jardines de niños, la educación integral, obligatoria, gra-
tuita y laica, la educación secundaria, la preparatoria, la normal y la 
creación de la Universidad Nacional, hasta tópicos relativos a la uni-
dad nacional en materia de lengua, a la educación de los indígenas, la 
de adultos, la formación de profesores, las pensiones y jubilaciones, 
los internados, centros artísticos y exploraciones arqueológicas.274 En 
esa ocasión, Sierra reivindica su afiliación a la vertiente liberal y, en 

273 Justo Sierra, Discursos, p. 293.

274 Ibid., pp. 293-323.
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el marco de los triunfos del propio partido, declara que no se estaba 
inaugurando una nueva era, sino que simplemente se estaba abrien-
do una nueva etapa en un movimiento que venía desde hacía mucho 
tiempo, correspondiente a la conformación del mismo partido. Este 
movimiento podía resumirse en establecer la educación laica y “de-
sarrollarla sobre los métodos científicos, es decir, los que enseñan la 
experiencia reducida a las fórmulas lógicas, que eso es la ciencia”.275 
En ese escenario del carácter nacional del partido, comenta el expo-
sitor, la idea de que la educación es su interés moral supremo se ha 
ido difundiendo en la república. La obra por iniciar se sumaría a la 
de quienes los precedieron.

Entre los integrantes del consejo, convocados por Sierra, al ini-
cio y posteriormente, destacan científicos, artistas, abogados, médi-
cos, ingenieros, pedagogos, tales como Joaquín Cassasús, Ezequiel 
A. Chávez, Jorge Vera Estañol, Manuel Flores, Luis E. Ruiz, Por-
firio Parra, Enrique Rébsamen, Gregorio Torres Quintero, Miguel 
F. Martínez, Miguel Schulz, Carlos Lazo, Miguel y Pablo Macedo, 
Alfonso Pruneda, Leopoldo Kiel, Manuel Toussaint, Francisco La-
bastida, Estefanía Castañeda, Agustín Aragón, Miguel F. Martínez, 
Luis González Obregón, Antonio Rivas Mercado, Ricardo Castro, 
Gustavo Campa, José María Vigil. Este consejo habría de funcionar 
de 1902 a 1910.276 

Prevenía Sierra a los nuevos consejeros:

Vais a tomar la dirección moral de la empresa; no os diré que el destino 
de la República depende sólo de ella; pero sí influirá en él poderosa-
mente, y esta influencia será benéfica en proporción exacta de la can-
tidad de elementos educativos que hagáis entrar con vuestros consejos 
en las decisiones del gobierno. Estudiaréis y ponderaréis todo cuanto la 
experiencia nacional y extranjera haya enseñado, y a este factor capital 
pediréis la norma de vuestras opiniones, sin precipitarlas de un solo día, 
sin retardarlas de una sola hora, porque todos tenemos que meditarlo 
bien y todo que hacerlo pronto.277

275 Ibid., p. 323.

276 Boletín de Instrucción Pública, Órgano de la Secretaría del Ramo, México, 1903-1911.

277 Justo Sierra, Discursos…, p. 322.
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Creado el consejo superior, la educación elemental ocuparía pri-
meramente a los consejeros, como Sierra lo estableció al rendir el 
informe de 1902: “El principal objeto de nuestra atención en este 
ramo deberá ser la escuela primaria: el gobierno, correspondiendo 
a los anhelos jamás desmentidos del partido liberal, que son los de 
la Nación, mejora sin cesar las escuelas primarias”.278 Apelaba al 
aumento de escuelas mediante el alquiler de locales nuevos y de la 
construcción de otros que servirían de modelo; a la mejora del ser-
vicio educativo al asignar a profesores normalistas en las plazas va-
cantes, o en los ramos especiales, a los ganadores de los concursos de 
oposición; a ampliar y renovar las plantas docentes de las institucio-
nes, a la mejora de las condiciones higiénicas en los establecimientos. 

En otro registro, Sierra dirigió su esfuerzo a un asunto trascen-
dental: la disociación del ramo de Instrucción del de Justicia en la 
secretaría que los había mantenido unidos. Si bien con anterioridad 
ya se había considerado la posibilidad de crear un ministerio pri-
vativamente destinado al ramo de la Instrucción Pública, razones 
diversas, especialmente de carácter pecuniario, habían impedido 
concretar esta realización. Él mismo había promovido la supresión 
del Ministerio de Justicia e Instrucción en 1883 sin tener éxito, 
como tampoco lo tuvo cuando en 1896 propuso la separación de 
ambos ramos. Finalmente, a pesar de las objeciones propagadas en 
la prensa local, en el sentido de que tal creación atentaba contra la 
soberanía de los estados, por un lado, y, por otro, que el gobierno 
federal sólo tenía a su cargo el Distrito y los Territorios Federales, 
el 18 de abril de 1905 fue presentada, en la Cámara de Diputa-
dos, la iniciativa sobre la creación de la Secretaría de Instrucción 
Pública y Bellas Artes. Aunque con la rúbrica de Ignacio Mariscal, 
secretario de Relaciones Exteriores y jefe del gabinete, se presume 
que, por el estilo del documento, el propio Sierra participó en su 
redacción. En ella se justificaba tal creación, a partir de la nece-
sidad de dar a la instrucción pública la atención preferente que 
reclamaba, en consonancia con los adelantos y el desarrollo que el 
país había alcanzado: 

278 Justo Sierra, La educación nacional…, p. 442.
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No corresponde el impulso que ha menester la educación del pueblo 
mexicano, que la dirección administrativa de esta materia trascenden-
tal, en la que puede decirse está cifrado su porvenir, figure como ramo 
secundario o adicional en un Ministerio que aparece dedicado en pri-
mer lugar a otro ramo importantísimo, de orden diferente y que basta 
por sí solo para absorber la atención y laboriosidad de un Secretario 
del Despacho.

En vano se objetará que la instrucción que atiende el Gobierno Ge-
neral es sólo la que ha de darse en este Distrito y en los Territorios de la 
nación; porque siendo la capital de nuestra República notoriamente su 
gran metrópoli y cuando a ella vienen a educarse jóvenes de todos los 
rumbos del país, pudiendo además, servir sus métodos y establecimientos 
educativos de modelo a los Estados, cuyos esfuerzos en materia de ense-
ñanza son desde ahora más o menos dignos de elogio, la verdad es que 
lo que se haga en el Distrito Federal y Territorios para promover la edu- 
cación popular, revestirá un interés indiscutible para la nación entera.279

Incluso, Sierra se manifiesta proclive muy explícitamente a la 
federalización de la educación, extendiendo la acción federal a todos 
los estados, lo que evidentemente requeriría una reforma constitu-
cional que él mismo había ya propuesto con anterioridad: “Quizás 
consideraréis que ha llegado la hora de generalizar la enseñanza 
primaria obligatoria en la República entera […] No creo que sea 
vuestro ánimo concentrar vuestros esfuerzos en el área del Distrito 
Federal y los Territorios; de seguro que lo mismo que el gobierno 
federal, la suerte de la educación pública en los Estados, no os puede 
ser indiferente”.280

Por fin, por decreto del 16 de mayo de 1905 fue creada la Se-
cretaría de Estado y del Despacho de Instrucción Pública, la cual 
ocuparía el cuarto lugar entre las demás secretarías, obra innegable-
mente de Sierra. Los organismos, asuntos e instituciones que de ella 
dependerían eran los siguientes: instrucción primaria, preparatoria 
y profesional en el Distrito y Territorios Federales; escuelas de bellas 
artes, de música y declamación, de artes y oficios, de agricultura, 

279 Boletín de Instrucción Pública, vol. 4, 1905, pp. 653-654. 

280 Justo Sierra, Discursos…, Órgano de la Secretaría del Ramo, México, pp. 321-322.
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de comercio y administración y demás establecimientos que pudie-
ran crearse; academias y sociedades científicas; propiedad literaria, 
dramática y artística, bibliotecas, museos, antigüedades nacionales, 
administración de teatros de propiedad federal y fomento de espec-
táculos cultos; fomento de artes y de ciencias; exposiciones de obras 
de arte; congresos científicos y artísticos.281

 La autonomización del ramo de la instrucción pública, con el 
establecimiento de tal secretaría, significaba un paso gigantesco en 
la estructura de gobierno de la nación y en la gestión de la educa-
ción, porque interpelaba los acuerdos del Primer Congreso de Ins-
trucción en torno a la educación popular, a la educación de todo el 
pueblo, en la búsqueda de la unidad nacional, elemento constitutivo 
y prioritario del ideario de Sierra. Por otra parte, dado el precario 
presupuesto al que había estado sometido el ramo de la instrucción 
y el gran reto que se enfrentaba en una nación rural en donde pre-
valecía el analfabetismo de manera más o menos generalizada, con 
esta creación se posibilitaría la asignación de mayor cantidad de re-
cursos económicos a la educación de las masas. Así se declaraba en 
el Dictamen de la Comisión de Enseñanza Elemental Obligatoria del 
Congreso de 1890:

Un sistema nacional de educación popular vendrá a realizar la ver-
dadera unidad del país; unidad ya conseguida en diversos órdenes y 
espontáneamente establecida por las diferentes entidades federativas 
de la Nación. La legislación civil y penal, uniforme en todo el país, los 
Códigos de Comercio y Minería, así como diversas leyes y reglamentos 
fiscales, también uniformes en gran parte de los Estados, patentizan la 
tendencia a llegar a una unidad nacional, que producirá grandes ven-
tajas en los diversos ramos de la administración. 

Y si, como se ha visto ya, en cuestiones que sólo tienden al bien-
estar material, esa unidad es de grande interés para el país; más im-
portante, más trascendental será la que procure la igualdad de cultura 
y especial preparación para la vida política, la unidad intelectual y 
moral, que imprimirá igual carácter a todos los miembros del Estado 

281 Boletín de Instrucción Pública, Órgano de la Secretaría del Ramo, México, vol. 4, 1905, pp.  
667-668.
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y establecerá, bajo indestructibles bases, el amor y el respeto a las ins-
tituciones que nos rigen.282 

Lo insólito en la creación de esta secretaría es la denominación 
asignada, Instrucción Pública, en lugar de educación pública, desig-
nación que evidentemente no fue atribuida ni compartida por Justo 
Sierra, al haber sido él un permanente propagador y defensor de la 
educación y no de la instrucción, tal como lo anunciaba en 1905, en 
una distribución de premios al hablar de la escuela educativa: “esa 
escuela que no educaba ha muerto ya, es una de las significaciones 
de la creación del Ministerio de Instrucción Pública, que más bien 
debería llamarse de educación pública”.283

Como se esperaba, Sierra fue nombrado por Díaz como secreta-
rio de la nueva dependencia el 1 de junio siguiente y protestó ante el 
presidente en el Palacio Nacional, nombramiento que fue aplaudido 
por los diferentes grupos de docentes, alumnos y trabajadores admi-
nistrativos, y que propiciaría la ocasión para sistematizar y gestionar 
la acción educativa mediante un programa político basado en sus 
propios elementos doctrinarios.

El proyecto educativo nacional

Con motivo de la inauguración del consejo superior, Sierra esboza 
públicamente su proyecto educativo nacional en el que, de nueva 
cuenta, replica su ideario, como una obstinación de la que no se 
desprendería sino al final de su vida misma, programa en el que par-
tiendo del peldaño más bajo —el jardín de niños— erige el edificio 
completo del sistema educativo hasta la grada más alta, la de la uni-
versidad. Es éste el proyecto de su vida que, iniciado antes de asumir 
un cargo público, reforzado y operado cuando lo asume, sería el 
motivo de su lucha durante más de treinta años, consumándolo en 

282 Enrique C. Rébsamen, Antología pedagógica, Jalapa, Gobierno del Estado de Veracruz- Direc-
ción General de Educación Popular, 1977, p. 52.

283 Justo Sierra, Discursos…, p. 353.
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muy buena medida, al culminar su labor con la creación de la Uni-
versidad Nacional, entre otras muchas fundaciones y realizaciones. 
Se trata del

trazado de un designio general, un plan vasto que algunos creerán 
irrealizable, que juntos trataremos de estudiar y realizar […] Quienes 
entre vosotros no crean que la educación es un elemento de salud y de 
fuerza, un resguardo de nuestra patria, una necesidad, la primera qui-
zás de las “necesidades del porvenir”, que nos vuelva la espalda y vaya 
en paz; que nos deje solos a quienes esperamos y creemos.284 

Como puede verse, en el anterior texto se interpela a los miem-
bros del Consejo de Educación.

Un primer punto relevante que Sierra destaca es el referente a la 
denominación del consejo —de educación y no de instrucción— con-
forme a su principio y fascinación por desterrar el todavía presente 
pensamiento, en buena parte de la sociedad, relativo a la función 
instructiva del Estado. El vocablo “educación” aludía a la formación 
moral, intelectual y física de los alumnos, como un distintivo espe-
cífico. Argumenta que la locución “educación” significa nutrición, 
dirigida hacia el desenvolvimiento y origen de toda la fuerza, de 
todo el carácter. Una vez más, retoma a Spencer, señalando que éste 
se subleva contra el solo cultivo de la inteligencia y de la instrucción, 
propugnando por la educación de los sentimientos y de la emoción 
que integran lo que se denomina cultura moral. De esta suerte, ad-
vierte Sierra, “os llamáis un Consejo de Educación, porque esa debe 
ser vuestra mira primordial; el principio de que cuanta alimentación 
ofrezcáis a los espíritus, debe ser fácilmente asimilable, a riesgo de 
estorbar, si no, el crecimiento de las nuevas generaciones”.285 Sobre 
la base de este gran principio, como punto de partida en la tarea, 
Sierra traza los grandes derroteros que intentaría emprender durante 
su gestión, comenzando, como apuntamos, por el más bajo escalón y 
confiriendo a su unitario plan el carácter de nacional. 

284 Ibid., p. 321.

285 Ibid., 294.
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Jardín de niños. Apunta Sierra que las instituciones destinadas a aten-
der a los niños no han sido correctamente organizadas y conducidas 
en el país; la escuela maternal es más bien “la jaula en que se enseña 
al ave prisionera un canto, que reemplaza al suyo; un canto monóto-
no que la convierte en autómata”.286 Aclama las enseñanzas de Pes-
talozzi y Fröebel para que estos establecimientos adopten sus orien-
taciones, principalmente las relativas a educar al niño por medio del 
juego, “jugando de un modo sabiamente organizado para convertir 
el instinto en disciplina”.287 El jardín de niños es declarado autóno-
mo —por Sierra— con respecto a la escuela normal, arguyendo que 
debe ser conducido por madres que hubieran conocido y practicado 
“el arte de la pedagogía infantil” y, además, en locales apropiados. 

Escuela primaria elemental. Concebida como la educación obliga-
toria e integral que ofrece el Estado, es fundamentada por Sierra 
como el instrumento indispensable para transitar de la democracia 
ideal a la realidad política. Se necesitaba alfabetizar a los ciudadanos 
“para hacer alfabético el voto primario, para poderlo hacer algún 
día obligatorio, y para ello no había otro camino que la educación 
obligatoria”.288 Rebate nuevamente a quienes piensan que la misión 
del Estado consiste en enseñar a leer, escribir y contar someramen-
te, eludiendo la responsabilidad de poner en el niño “la llave con 
que podrá abrir las puertas de la naturaleza, para explicarse la mar-
cha gigantesca del mundo industrial que lo rodea; sin pensar en que 
abandonar los recursos educativos de la ciencia, adecuados a la es-
cuela elemental, equivale a inutilizarla”.289 Abona a su razonamien-
to otros elementales propósitos que fundamentan la obligatoriedad: 
la supresión de la desigualdad e inferioridad de los braceros y artesa-
nos respecto a los operarios extranjeros; la unificación de la lengua 
como medio de la unión nacional, debido a que la falta de dominio 
del español en muchos de los grupos que habitan el país representa 

286 Ibid., p. 296.

287 Ibid., p. 295.

288 Ibid., p. 296.

289 Loc. cit.
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un obstáculo en la propagación de la cultura y en la formación de 
la conciencia patriótica. Es esto lo que además explica por qué los 
autores de la primera Ley de Instrucción Obligatoria llamaban al 
castellano lengua nacional. 

Escuela primaria superior. La consideración de que un nivel de ins-
trucción se considere exclusivamente como preparatorio del siguien-
te es considerado perjudicial —asevera Sierra—, tal como lo adujo 
Barreda, quien hablando de la escuela preparatoria apuntaba que 
ésta no era una preparación común para las escuelas profesionales, 
sino sobre todo una preparación para la vida; “preparar hombres, es 
lo que importa antes que todo. De esta rectificación […] ha venido la 
idea de considerar los grados de la escala escolar como puntos de lle-
gada y de tránsito a la vez, como fines y como medios”.290 Dado que 
de los pocos que ingresan a la primaria superior no todos transitan 
hacia la Escuela Preparatoria, se pretende incorporar a lo adquirido 
en la primaria elemental otros elementos complementarios que les 
proporcionen sólidos medios para sobrevivir; se alude a conocimien-
tos de utilidad práctica: agricultura, industria, comercio y minería 
—entre otros—, enseñados en forma de lecciones prácticas.

Educación de adultos. El gobierno hizo esfuerzos por crear escuelas 
nocturnas cuya importancia era obvia; sin embargo, la asistencia 
fue totalmente desproporcionada a la población adulta, industrial 
o rural, debido, entre otros factores, al formalismo y escaso interés 
práctico de las enseñanzas que ahí se dispensaban, además de que 
funcionaban en las escuelas elementales con el mobiliario de los ni-
ños. Este problema hay que atenderlo modificando el método de 
enseñanza, creando locales con mobiliarios adecuados, suprimiendo 
exámenes generales, multiplicando los reconocimientos, suscitando 
el esfuerzo, haciendo atractiva la enseñanza por medio de conferen-
cias, proyecciones, experimentos y haciendo practicar el aseo y la 
limpieza del cuerpo. En esas escuelas nocturnas populares se habría 
de buscar con empeño la “resurrección moral de nuestras masas en-

290 Ibid., p. 298.
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fermas de privación, de desaseo, de ignorancia”,291 porque así como 
en la primaria la educación moral no consiste en simplemente ense-
ñar el catecismo de derechos y deberes, sino en inculcar la noción 
del deber en todas las actividades de la vida escolar, igualmente en la 
escuela del pueblo adulto se debía converger al mismo fin.

Formación de maestros de primaria. La falta de maestros fue con-
siderada como el factor determinante que había obstaculizado la 
“transformación alfabética del pueblo” en los congresos de 1889 y 
1890. Desde entonces la conversión y creación de escuelas normales 
“en verdaderos seminarios de pedagogía práctica data de aquí”.292 
Sobre este punto, Sierra relata que el gobierno se empeñó en consti-
tuir un modelo de institución normal bajo las manos de Rébsamen, 
conforme al cual se erigió más o menos la mayoría de las existentes 
escuelas normales de los estados. En cuanto a las del Distrito Fede-
ral, la de varones tuvo poco éxito en cuanto al reclutamiento, por 
lo que fue indispensable proponer estímulos para los jóvenes a fin 
de que se acerquen a esta profesión, a la que hay que dignificar y 
revalorar mediante la multiplicación de las pensiones, de la mejora 
de las remuneraciones y de las jubilaciones, así como de distinti-
vos y honores “para estos verdaderos héroes del combate contra la 
ignorancia”.293 Estas distinciones deberían generalizarse para todos 
los grados y modalidades de la enseñanza y la educación nacional. 
Por ello, nada hay que omitir para alentar a los jóvenes varones al 
profesorado. “Bonificar sin tregua la situación no sólo material y 
moral de los institutores será vuestra preocupación constante [aña-
día a los consejeros]; es la del gobierno, os lo repito, es la de los 
encargados de la dirección inmediata de las escuelas primarias en el 
Distrito y Territorios”.294 Si la normal para profesores apenas con-
taba con pocos inscritos y egresados, contrariamente, la normal de 
profesoras tuvo un éxito extraordinario, aunque arrancó improvisa-

291 Ibid., p. 303.

292 Ibid., p. 298.

293 Ibid., p. 299.

294 Ibid., p. 300.
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damente y resintió los defectos de sus programas. Su establecimiento 
significó un gran acierto que permitió que las mujeres avancen en 
la ruta de la adquisición de los mismos derechos que los varones: 
educación, capacidad jurídica, libertad e igualdad en la lucha por la 
existencia a fin de colaborar con el hombre en el mantenimiento de 
la familia. Por otro lado, las tareas educativas son de la predilección 
de ellas y para esto disponen de la inteligencia, la abnegación y la 
aptitud requeridas. No obstante, era urgente reformar los progra-
mas de la normal femenina y que se recluten mediante exámenes de 
admisión para disminuir su cantidad; de lo contrario se podía caer 
en el riesgo de contar con maestras sin empleo.

Formación de profesores para normales y escuelas profesionales. En 
la organización docente, todavía rudimentaria, hay una gran defi-
ciencia: no existe un establecimiento en que se formen los profesores 
que atiendan las escuelas normales y las secundarias o profesionales. 
La práctica de las oposiciones ha mostrado sus deficiencias: el modo 
y el tiempo en que se realizan; la no adaptación de los conocimientos 
del aspirante a los contenidos establecidos en el programa, y la falta 
de una metodología para la enseñanza. A estas necesidades debe sa-
tisfacer una escuela normal superior.

Quienes hayan obtenido el grado de doctores en las escuelas 
profesionales podrán ahí obtener el título de adjunto efectuando los 
cursos de metodología indispensables para inscribirse en el escalafón 
de los que deben ocupar las clases que vayan quedando vacantes. 
En la normal superior se podrán establecer las facultades de letras y 
ciencias, donde se otorgarán doctorados científicos y literarios para 
quienes pretendan enseñar en las escuelas profesionales y normales. 
Este establecimiento —añade Sierra— es, en suma, una escuela de 
altos estudios. 

Nosotros que no somos bastante ricos para sostener subdivisiones 
escolares que en realidad duplican innecesariamente los gastos, font 
double emploi, que dicen los franceses, reunimos lo que en otras par-
tes está dividido, quizá sin más lógica que la de la tradición, y bien 
sabido es que en Francia misma se reclama ya la reunión de ambas 
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instituciones: la escuela normal superior, obra predilecta de la Revo-
lución, y la de altos estudios, exigencia creciente del avance del saber 
humano.295

Escuela Preparatoria. Para Sierra, esta escuela representa un campo 
de experimentación y ensayo de las reformas que más se acercan a 
su propósito: el carácter educativo que deseaba imprimir desde la 
escuela primaria a toda la enseñanza secundaria y superior. Como 
algo totalmente original y distinto a todas las escuelas secunda-
rias europeas, la preparatoria “se ha, definitivamente, aclimatado 
entre nosotros como el modo mexicano de entender la enseñanza 
secundaria”,296 justamente por ser una educación para la vida, antes 
que para las profesiones. Si bien fue creada como ensayo de las ideas 
pedagógicas del fundador, marchando de lo abstracto a lo concreto, 
de la matemática a la ciencia social, ha sido indispensable aceptar la 
interdependencia de las disciplinas científicas y en ese sentido se ha 
transitado en el último plan.

Escuelas profesionales-Universidad Nacional. La mayoría de las es-
cuelas profesionales fue reorganizada, aun cuando hubo problemas 
que atender en cada una de ellas, incluyendo las de Bellas Artes, 
la Academia y el Conservatorio, y la Escuela de Artes y Oficios. 
También se apuntaban soluciones a los problemas de la enseñanza 
industrial y agrícola. No obstante, inicia Sierra sus deliberaciones 
respecto a la conveniencia y pertinencia de crear la Universidad 
Nacional “para dar unidad orgánica y conciencia de sí mismo al 
cuerpo docente”,297 en el que se agruparían todos los organismos 
escolares establecidos en diferentes épocas. “Nuestra Universidad 
no tendrá tradiciones; mirará sólo a lo porvenir. No será la heredera 
de la Universidad pontificia mexicana, prolongación inerte de la an-
tigua Universidad colonial”.298

295 Ibid., p. 302.

296 Ibid., p. 305.

297 Ibid., p. 318.

298 Loc. cit.
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Instituto Nacional. Corona su vasto plan con la propuesta de crea-
ción de un organismo no docente, capaz de colocar al país en el mo-
vimiento constante de avance de las ciencias, incluidos los estudios 
históricos y arqueológicos, los jurídicos, económicos y políticos, 
igual que los literarios y artísticos. Este instituto habría de mantener 
al país vinculado con el mundo sabio; allí se organizarían los inter-
cambios intelectuales que harían de México una nación promotora 
del desarrollo y el progreso humano.

El proyecto aludido evidenciaba las gigantescas proporciones de 
los anhelos que inspiraban las grandes líneas directrices de la obra 
que habría de emprender en torno a la educación nacional y que 
pudo casi totalmente consumar a costa de sus convicciones y empe-
ños, así como de los grandes esfuerzos que reservó a esta tarea.

Las directrices y concreciones

Imposible revisar la totalidad de las iniciativas, tareas y logros de 
Sierra que habrían de ir cristalizando su plan monumental y unita-
rio de educación pública, por lo que únicamente nos detendremos 
a focalizar su doctrina y algunas de las materializaciones en lo que 
corresponde a la transformación de la escuela elemental, porque ésta 
constituye uno de los dos grandes ejes de su proyecto educativo que 
es, sin duda, su proyecto de nación. “Las reformas pueden desapare-
cer en un día si los cimientos no son inconmovibles, y esos cimientos 
son las escuelas primarias, y eso, eso urge hacerlo inconmovible”.299 
En efecto, la educación es concebida por Sierra como el garante de 
la conformación de la nación. “La escuela es la salvación de nuestra 
personalidad nacional; a ella tenemos que confiar la unidad y la per-
sistencia de nuestra lengua; la consolidación de nuestro carácter, ha-
ciendo más resistente y más flexible el resorte de nuestra voluntad; 
la transformación del civismo en religión; sólo ella puede hacerlo. Y 
es difícil, y es ingente, enorme la tarea”.300 Dejamos a un lado la sin 

299 Ibid., p. 341.

300 Loc. cit.
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precedente y valiosa aportación de su obra en materia de educación 
superior —la creación de Altos Estudios y de la universidad— así 
como muchas otras consecuciones en torno a la cultura general y a 
la ciencia, trabajadas muy acuciosamente en paralelo con el Consejo 
Superior de Educación desde su fundación hasta 1910. 

En este escenario y por lo que alude a la educación elemen-
tal, la reforma constituye un objeto de supremo interés para Sierra, 
quien advierte así a los consejeros en la sesión del 2 de enero de 
1908: “cuestiones de gravedad extraordinaria […] vendrán en un 
proyecto de ley constitutiva de la instrucción primaria con reformas 
importantes y de suma trascendencia que, por iniciativa expresa del 
gobierno, en la próxima sesión tendrá el Consejo a la vista y sobre la 
cual podrá deliberar”.301 Reitera igualmente su prédica a favor de la 
educación: “El deseo natural, la opinión que ya es unánime en todos 
cuantos se ocupan de estos asuntos escolares, de que tomen cada 
vez más nuestras escuelas un carácter fundamentalmente educativo 
y de que se considere el instructivo que hasta ahora ha preponde-
rado en ellas como un simple elemento de educación”.302 En efecto, 
la comisión dictaminadora del consejo superior, bajo la presidencia 
de Miguel F. Martínez, discutió el anteproyecto de ley durante tres 
meses, para luego pasar al pleno, en el que se debatiría durante otros 
tres meses más, de abril a junio de 1908. Hacia mayo, en el pleno del 
consejo, Sierra insta a los consejeros a efectuar una discusión en lo 
general, antes de pasar al debate puntual de los detalles:

Ruego a los señores consejeros […] se concrete la discusión en lo ge-
neral a lo que es capital en el proyecto y que está condensado en su 
artículo 1.° [“Las escuelas primarias serán esencialmente educativas; 
la instrucción en ellas se considerará sólo como un medio de educa-
ción”]; en esto consiste la innovación radical del proyecto: ver lo que 
se había considerado antes como capital, es decir, en subordinar la 
instrucción a la educación.303 

301 Justo Sierra, La educación nacional…, p. 297.

302 Loc. cit.

303 Ibid., p. 299.
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Después de los múltiples debates y revisiones por parte del Con-
sejo Superior de Educación, de grupos de personas de reconocida 
competencia y del Consejo de Ministros, se logró la versión final, a 
la que apela Sierra señalando: “Dada la importancia predominante 
de la ley de educación primaria, ésta ha sido, de las tres […], la más 
largamente meditada, la más prolijamente debatida […] Ha ocupa-
do tan completamente la atención de la Secretaría a mi cargo”.304 

Finalmente, Sierra logra que se decrete, el 15 de agosto de 
1908, la Ley de Educación Primaria para el Distrito y Territorios 
Federales,305 en la que perfecciona, matiza y sintetiza sus plantea-
mientos desde una ideología liberal reactualizada, insistiendo siem-
pre en su principio de considerar la educación como base de la 
política nacional. Son dos los rasgos distintivos y adicionales a los 
clásicos juaristas con los que Sierra singulariza y signa la educación 
—nacional e integral—, conceptos nunca antes evocados por ningún 
funcionario y que estarían llamados, de hecho, a una reorientación, 
si no es que a una refundación del incipiente sistema educativo. Con 
ello, la base del edificio de la educación pública superaba el esbozo 
trazado y adoptaba forma y direccionalidad.

Conformada por 23 artículos, esta legislación redondea la es-
tructura, organización, gestión, funcionamiento e inspección de la 
escuela primaria elemental y superior (secundaria), sin descuidar 
prescripciones relativas a los casos de los niños que asistían a es-
cuelas rurales o de los de deficiente desarrollo físico, intelectual o 
moral. A la par se previeron las funciones de la Dirección General de 
Educación Primaria, el sostenimiento de escuelas normales para pro-
veer de maestros idóneos a la escuela primaria, el establecimiento de 
baños, campos de juego, talleres de trabajos manuales y campos de 
cultivo adscritos a las escuelas rurales. 

El artículo primero se consagra a establecer el carácter educa-
tivo de la escuela, sostenido tan vehementemente por él. Sobre el 
tema de la naturaleza educativa de los planteles escolares oficiales, 
se establece que la instrucción es simplemente el medio de la educa-

304 Ibid., p. 407.

305 Ibid., pp. 397-402.
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ción cuyo fin consiste en fomentar “el desenvolvimiento armónico 
del niño, dando vigor a su personalidad, creando en él hábitos que  
lo hagan apto para el desempeño de sus futuras funciones sociales  
y fomentando su espíritu de iniciativa”.306 Se puntualizan igual-
mente los rasgos propios de la educación primaria en varios de los 
artículos:

a) Nacional. Este atributo recoge y reemplaza la visión de uniformi-
dad, postulada por Baranda, la cual fue consensuada e introducida 
en las resoluciones de los congresos. La nueva noción apela al interés 
de Sierra por el arraigo a la patria y la cultura nacional, tan vehe-
mentemente protegido en sus distintas intervenciones. Así lo anun-
ciaba en 1905, con motivo de la creación de la secretaría: 

La era que hoy comienza es ‘la de la escuela nacional’; la escuela na-
cional es la hija de nuestro progreso económico, de nuestra paz. Ésta 
es la condición inconmutable de la difusión de la escuela educativa en 
todos los ámbitos del país, en busca de todas las ignorancias, de todos 
los aislamientos sociales o étnicos, en busca de la nación que aún no 
vive, que aún no es nuestra.307 

De ahí que en este parágrafo de la norma legislativa se prescribiera 
el desarrollo del “amor a la patria mexicana y a sus instituciones, y 
el propósito de contribuir para el progreso del país y perfecciona-
miento de sus habitantes”.308 Los alumnos mexicanos tendrán que 
diferenciarse de los de cualquier otro país, no sólo por el hecho de 
intensificar en ellos el concepto de humanidad, sino porque habría 
que hacer de ellos “ciudadanos particularmente mexicanos”. 
b) Integral. El atributo de la integralidad es igualmente una noción 
que instituye, agrupando los mandatos de los congresos y de su pro-
pia doctrina albergada tiempo atrás e invocando la tendencia de pro-
mover el desenvolvimiento moral, físico intelectual y estético de los 

306 Ibid., p. 398.

307 Justo Sierra, Discursos…, p. 358.

308 Justo Sierra, La educación nacional…, p. 397.
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alumnos. En estas líneas del artículo cuarto se sintetiza su actualizada 
concepción sobre el desarrollo armónico de los alumnos:

1.º La cultura moral, que se llevará a cabo suscitando la formación 
del carácter por medio de la obediencia y la disciplina, como por el 
constante y racional ejercicio de sentimientos, resoluciones y actos, 
encaminados a producir el respeto a sí mismo y el amor a la familia, a 
la escuela, a la patria y a los demás; 

2.º La cultura intelectual que se alcanzará por el ejercicio gradual 
y metódico de los sentidos y de la atención, el desarrollo del lenguaje, 
la disciplina de la imaginación y la progresiva aproximación a la exac-
titud del juicio;

3.º La cultura física, obtenida por las medidas de profilaxis indis-
pensables, por la formación de hábitos de higiene;

4.º La cultura estética, que se efectuará promoviendo la iniciación 
del buen gusto y proporcionando a los educandos emociones de arte 
adecuadas a su edad.309

c) Laica. Si bien detrás de este calificativo había toda una tradición, 
Sierra lo impulsa como un símbolo de la ausencia de conflicto entre 
la ciencia y la religión, al remarcar en una de las sesiones del consejo 
que en las escuelas católicas no se fomentaban conductas antipa-
trióticas y que, a pesar de la encíclica Syllabus, habían encontrado 
aquéllas la manera de someterse a las leyes. El laicismo, equivalente 
a neutral, consistía en no atacar ni defender ni demostrar ni enseñar 
ninguna religión. “La [escuela] que llamamos ‘laica’ fue hija de una 
victoria final en nuestras contiendas civiles”.310 A su vez, la escuela 
laica es la escuela nacional, porque el laicismo simboliza un elemen-
to constitutivo de la escuela mexicana que lejos de separar o dividir 
a los alumnos por sus creencias, los acerca, los hermana, los integra, 
los une, coadyuvando así a fortalecer la unidad de la nación.
d) Gratuita. Con este calificativo se reitera el compromiso del Esta-
do en materia de la educación elemental.

309 Ibid., p. 398.

310 Ibid., p. 358. 
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e) Obligatoria. Con una también amplia trayectoria de polémicas, 
en esta ley Sierra reimplanta la obligatoriedad de la primaria, adu-
ciendo que:

la voluntad del gobierno es que, en lo posible, todos los niños del Dis-
trito y Territorios estén sometidos a la educación nacional, que todos 
se eduquen, que todo tienda a educar […] Esta disposición del Congre-
so se dio en virtud de que se creyó que la educación es necesaria para 
la salvación del país; es fundamento para su regeneración […] Ningún 
niño en el Distrito Federal debe estar exento de recibir esta educación. 
Esto es lo que dará el Ejecutivo: la educación física, intelectual, nacio-
nal, moral y estética.311

En relación con la estructura de la educación elemental, ésta preva-
lece como antes, organizada en dos ciclos: la elemental y la superior, 
salvo dos modificaciones importantes:

a) A la educación primaria elemental se le adiciona un año más, 
permaneciendo ahora integrada por cinco años escolares, desti-
nados a los niños de seis a catorce. No obstante, se advirtió que 
podría reducirse el número de años escolares, cuando se consi-
derara indispensable.

b) La primaria superior queda acotada nuevamente a dos años es-
colares, modificando sustancialmente el ensayo de 1901 y regre-
sando a un diseño análogo al establecido en 1891.

De esta forma, la educación elemental es fijada en siete años de 
escolaridad.

El currículo diseñado para la escuela primaria elemental se ase-
meja al de 1891, producto de los congresos, salvo, por una parte, 
la supresión de la asignatura llamada moral práctica y, por otra, las 
denominaciones de ciertas asignaturas. Así, mientras en el de 1891 
aparece la asignatura de instrucción cívica, en éste se utiliza la ex-
presión: “los deberes de los habitantes de la República, de los mexi-

311 Ibid., p. 306. 
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canos”. Otro ejemplo es el relativo a la apelación lecciones de cosas 
en el currículo precedente, cuando en el otro se utiliza el enunciado: 
“conocimientos elementales intuitivos y coordinados de las cosas, 
los seres”. Éste es el mapa curricular de 1908:

• Lengua nacional por medio de ejercicios orales y escritos;

• Operaciones sencillas de aritmética, las más importantes formas 
geométricas y la valorización de las magnitudes de cosas concretas;

• Conocimientos elementales intuitivos y coordinados de las cosas, 
los seres y los fenómenos que estén más al alcance de los niños;

• Los rasgos más importantes de la geografía de México, relacionada 
en cuanto sea indispensable con rudimentos de geografía general; 

• Los periodos principales de la historia patria condensados en la 
vida de personajes de primera importancia;

• Los deberes de los habitantes de la República, de los mexicanos  
y los ciudadanos, y los rasgos salientes de la organización política, 
local y federal;

• Rudimentos de dibujo y trabajos manuales, y

• Ejercicios de la voz y cantos corales.312

Se añade que los alumnos deberán efectuar ejercicios corpora-
les apropiados y que se vigilarán dichos movimientos, a fin de que 
adopten posturas correctas que aseguren su armónico desarrollo.

Para las escuelas rurales se prescribieron además: en las de ni-
ños, trabajos agrícolas, y en las de niñas, trabajos domésticos y cul-
tivo de plantas. 

Para los jóvenes y adultos que hubiesen rebasado la edad es-
colar se mantendría una fórmula de educación suplementaria a  
la elemental, además de una complementaria de la elemental y de la 
suplementaria. Las escuelas suplementarias tendrán como tarea 
promover conocimientos de orden práctico y utilitario, así como 
hábitos adecuados para desempeñarse social y políticamente. Por 
su parte, las escuelas complementarias tienen el encargo de atender 
a los egresados de las primarias elementales y las suplementarias en 

312 Justo Sierra, La educación nacional..., p. 398.
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lo que se refiere a conocimientos más prácticos que los brindados 
por las primarias superiores.

Los niños con problemas de desarrollo físico, intelectual o mo-
ral serán atendidos en escuelas especiales. Su estancia en las mismas 
se determinaría por el grado de desarrollo que sustentaran los alum-
nos, a fin de que éstos, en la medida de lo posible, pudieran incorpo-
rarse a las escuelas comunes.

Por lo que se refiere a la primaria superior, ésta había sido regu-
lada el 12 de diciembre de 1901,313 con base en la Ley de Instrucción 
Primaria Superior, cuando Sierra ocupaba el cargo de subsecreta-
rio. En esta reglamentación se destinaban cuatro años para cursarla,  
precedidos por los cuatro de la primaria elemental. De los años re-
servados a la superior, dos eran obligatorios y se podrían impartir 
en cualquier primaria elemental, en tanto que los otros dos se ofre-
cerían en planteles separados y estarían organizados para los niños a 
partir de diferentes opciones: industrial y de artes mecánicas, comer-
cial, agrícola y minera, mientras que para las niñas sólo se previe-
ron las dos primeras.314 De esta forma se planteaba una educación 
media común y obligatoria de dos años y otra que iniciaría a los 
alumnos que así lo deseasen en una formación técnica, precedente 
de las actuales secundarias y bachilleratos técnicos con opciones de 
capacitación para el trabajo. Con tal fin se diseñaron seis currículos, 
cuatro para niños y dos para niñas, según las diferentes opciones; sin 
embargo, todos compartían tres asignaturas: lengua nacional, inglés 
e historia. 

Las 16 materias que integraban el currículo de primaria supe-
rior general para niños eran: moral, lengua nacional, instrucción 
cívica, francés, geografía, historia, economía política, aritmética, 
nociones generales de contabilidad, fisiología e higiene, botánica, 
dibujo y caligrafía, geometría, elementos de física y química, zoolo-
gía, mineralogía y geografía. En cuanto a la primera superior para 
niñas, el currículo general comportaba 17 asignaturas, diez de las 
cuales eran comunes con el de los niños: moral, lengua nacional, 

313 Ibid., p. 348.

314 Ernesto Meneses, Tendencias educativas oficiales…, p. 614.
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historia, geometría, instrucción cívica, francés, geografía, aritmé-
tica, fisiología e higiene y nociones generales de contabilidad. Las 
asignaturas específicas de las niñas eran: nociones de física, cali-
grafía, labores femeniles, química e historia natural, horticultura 
y floricultura, y dibujo.315 Además se prescribieron ejercicios gim-
násticos y militares, trabajos manuales y canto para los niños y 
ejercicios domésticos, canto y ejercicios prácticos de horticultura y 
floricultura para las niñas. 

El cambio radical en la ley de 1908 consiste en que ya no se 
mantiene oficialmente dividida en general y por especialidades, 
como la de 1901, sino que por un lado se concibe como ampliación 
de la primaria elemental, “acreciendo los conocimientos del niño y 
cultivando en él energías, sentimientos y modos de conducta de más 
complexidad que los elementales”.316 Así, la primaria elemental se 
convierte en un requisito para ingresar a la superior, a la vez que ésta 
figura como la preparación indispensable para acceder a las escue-
las secundarias, preparatorias, normales y especiales. Ahora, la pri-
maria superior habría de cursarse en dos años, aunque claramente 
se estipula que “siempre que se juzgue necesario, [se incorporarán] 
enseñanzas especiales de conocimientos mercantiles, industriales, 
agrícolas u otros, que, sin dejar de ser elementales, tengan empleo 
inmediato en la vida, y, cuando incluya esas enseñanzas especiales, 
podrá durar más tiempo”.317

Las asignaturas del nuevo currículo de 1908 eran: lengua nacio-
nal por medio de ejercicios orales y escritos, elementos de aritmética 
y geometría; nociones de ciencias físicas y naturales, y de higiene, 
elementos de geografía, de historia patria y de historia general; ins-
trucción cívica, una lengua viva extranjera, dibujo y trabajos ma-
nuales, acentuando sus elementos estéticos y su carácter utilitario, 
pero sin que predominen sobre el educativo, y canto. Se añadió que 
los ejercicios físicos serían obligatorios para todos y, en el caso de los 
niños, los ejercicios militares, en tanto que para las niñas, trabajos 

315 Ibid., p. 615.

316 Justo Sierra, La educación nacional... p. 399.

317 Loc. cit.
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domésticos y cultivo de plantas. En las escuelas rurales se adiciona-
rían trabajos agrícolas.318

Si se compara el currículo de 1908 con el común de 1901 se 
aprecian varios elementos innovadores:

a) Superación del enciclopedismo y fragmentación de saberes. En 
1908 se reduce el número de asignaturas con respecto a 1901, en 
virtud de que prevalece una visión más integradora de los conteni-
dos: en lugar de las dieciséis o diecisiete asignaturas consignadas 
en el de 1901, solamente se incorporan nueve, mismas que se plan-
tean desde un enfoque más integrador. Por ejemplo, mientras en el 
plan anterior se impartían tres asignaturas como cursos aislados 
—nociones de física, elementos de fisiología e higiene y química 
e historia natural—, en el nuevo permanece una sola: nociones de 
ciencias físicas y naturales, y de higiene. En 1901, la aritmética y 
la geometría conformaban dos materias, en tanto que en el nuevo 
fueron integradas. Este planteamiento refleja un avance importante 
respecto a los debates que se han sostenido incluso actualmente 
en cuanto a la integración o la fragmentación de los saberes en la 
educación secundaria. Dicho de otra forma, superando la visión 
fragmentaria y acumulativa, Sierra trazó un camino relevante a fa-
vor de la integración del conocimiento, polémica aún vigente en la 
educación secundaria mexicana, a pesar de las reformas a las que ha 
sido sometida durante las últimas décadas del siglo xx y los inicios 
del xxi. En efecto, a pesar del parcial intento integrador de la Re-
forma de Educación Secundaria de 2006 y contrariamente a lo que 
se sostiene en los países centrales, la secundaria mexicana prevalece 
con un currículo más tendiente a la acumulación y fragmentación 
de conocimientos y todavía está muy lejos de ser concebido con una 
visión holística.
b) El nuevo currículo es común y uniforme para los niños de am-
bos géneros. Se superó así la visión de 1901, donde se establecían 
diferencias según se tratase de los niños o de las niñas, y también 
es el mismo para los grupos indígenas. Con esto Sierra concreta 

318 Loc. cit.
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su posicionamiento respecto a una educación nacional, esto es, un 
currículo único para la educación secundaria, planteamiento que 
sigue vigente a la fecha. Ya argumentaba Sierra, antes de la promul-
gación de la ley y en el marco del Consejo Superior de Educación: 
“El Congreso nos ha autorizado para perfeccionar la educación 
nacional [...] todo va al mismo fin en materia de educación, todos 
tenemos que someternos a los mismos principios e ir al mismo obje- 
to”.319 Empero, el carácter nacional no sólo implicaba cobertura y 
unicidad, sino también significaba el fomento del amor a la patria 
y de la identidad mexicana, en el horizonte de integrar a todos los 
grupos étnicos, para “marcar de una manera más cierta y positiva la 
idea de nacionalidad en este vasto conjunto, heterogéneo hasta hoy, 
que se llama pueblo mexicano”.320

c) En 1908 se reitera la función educativa de la primaria superior, 
igual que de la elemental, tal como lo argüía Sierra en el informe que 
rendía al Congreso, con motivo del uso de facultades extraordina-
rias que hizo el Ejecutivo: 

De mayor importancia sin duda es la segunda de la leyes expedidas: la 
referente a la educación primaria. Por primera vez acaso, en la historia 
de las instituciones docentes, se ha señalado en ella, como fin único 
de la escuela popular, la educación; en esto consiste su trascendental 
importancia; de ahí derivan también varios de sus más característicos 
rasgos distintivos.321

Otro asunto relevante, tocado en la mencionada ley de 1908, es 
el relativo a la necesidad de mantener al profesorado en constante 
actualización, abriendo con esto la brecha de un reclamo apenas 
formalizado institucionalmente en las últimas décadas del siglo pa-
sado. Son éstas las líneas en que se formula dicho pensamiento: 
“Para perfeccionar los conocimientos del personal docente se fun-
darán clases especiales, academias y conferencias. Con el mismo 

319 Ibid., p. 305.

320 Ibid., p. 259.

321 Ibid., p. 404.
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fin se enviará al extranjero a maestros aptos, a efecto de que hagan 
los estudios que en cada caso se prescriban”.322 Por otra parte, en 
la búsqueda del reconocimiento de la función docente, se estable-
cieron premios para inspectores, directores y ayudantes de prima-
rias cuando se hubiesen distinguido por sus servicios, sueldos pro-
porcionales a los años de servicio, pensiones de retiro, ascensos de 
acuerdo con la antigüedad y el mérito, seguros y cajas de ahorro y 
garantía de la educación de sus hijos, en caso de fallecimiento.

Según Miguel Martínez, esta ley, “al decir de propios y extraños, 
constituye el credo pedagógico más avanzado de la época y es digna 
por todos conceptos de figurar entre las primeras de las que rigen en 
los pueblos que marchan al frente en este grado de la Instrucción”.323 
No obstante, bien sabía Sierra que no bastaba la legislación para 
transformar la educación, por lo que vino acompañada en cadena 
por un conjunto de reglamentos, circulares, programas, concursos, 
listas de libros, bases para estimar el aprovechamiento de los niños 
y, por supuesto, la construcción y adaptación de escuelas.

En efecto, no sólo se delineó la educación elemental, sino que la 
obra de cimentación y elevación de muros arrancó muy sólidamente, 
como aprecia Yánez:

Las gigantescas y atrevidas proporciones del plan así trazado, aca-
so escapen a la distancia de medio siglo [cuando escribió el texto, 
1962] y al desconocimiento de la situación real que prevalecía en el 
momento de trazarlo e iniciar la obra; quizá pueda también escapar 
la magnitud de los esfuerzos que supuso su casi total cumplimiento, 
habituados como nos hallamos a la vida normal de instituciones que 
han alcanzado singular desarrollo; pero que surgieron o se reforma-
ron totalmente durante la gestión y el conjuro poderoso de don Justo 
Sierra.324

322 Ibid., p. 401.

323 Informes presentados al Congreso Nacional de Educación primaria por las delegaciones de los Es-
tados, del Distrito Federal y territorios en septiembre de 1910, al celebrarse el Primer Centenario de 
la Independencia Mexicana, publicados por la Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Artes, 3 
vols., México, Imprenta de A. Carranza e hijos, 1911, vol. I, p. 427.

324 Agustín Yáñez, Don Justo Sierra, su vida, sus ideas y su obra, 2.a ed., México, UNAM, 1962, p. 148.
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Hacia marzo de 1909, Sierra envió al director general de Educa-
ción Primaria Los programas y las instrucciones metodológicas genera-
les para la enseñanza de las asignaturas de educación primaria.325 Los 
programas no se reducen a un listado de temas, sino que aglutinan tanto 
objetivos como estrategias metodológicas y cada asignatura viene prece-
dida por recomendaciones generales. Un ejemplo de éstas y de algunas 
líneas de programas de lengua nacional y aritmética de la primaria ele-
mental dan cuenta de la preocupación por proporcionar a los profesores 
orientaciones de carácter didáctico conforme a las doctrinas en boga: 

Recomendaciones generales [para la asignatura de] Lengua Nacional
1. Cuidarán los maestros de todos los cursos que la pronunciación de 
las palabras sea rigurosamente correcta.

2. Cada vez que empleen un término que antes no se ha utilizado 
por los alumnos explicarán su significado, escribirán dicho significado 
en el pizarrón y harán que los educandos lo copien. [...]

9. No se considerará completo ningún ejercicio de lectura sino 
cuando se haya explicado el contenido de ésta, ya sea que se trate de 
obras en prosa ó en verso…

Recomendaciones generales [para la asignatura de] Operaciones sen-
cillas de aritmética 
1. En todas las enseñanzas de esta asignatura los alumnos deberán 
formar sus conocimientos por medio de los sentidos elaborando per-
cepciones; después reconstruirán mentalmente la imagen visual de las 
mismas, la representarán por medio de objetos que construyan, por fi-
guras de papel que recorten y luego por figuras que dibujen; en seguida 
las simbolizarán por simples líneas y al fin por números.

2. Sólo después de que los alumnos hayan entendido en concreto 
los fenómenos relativos, llegarán á estudiarlos en abstracto y por lo 
mismo sin verlos.

Programa de primer año:
Lengua Nacional
3. Ejercicios sencillos de lenguaje que tengan por objeto enriquecer len-
tamente el vocabulario de los alumnos y hacer que construyan de un 
modo correcto las frases que formen aprovechando dicho vocabulario.

325 Informes presentados al Congreso…, pp. 443-453.
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4. Muy breves recitaciones de composiciones selectas en verso y 
en prosa que entiendan bien los alumnos. Los maestros harán que de 
hecho distingan éstos las palabras, las sílabas y las letras al articularlas, 
pero sin hacer clasificación alguna […]

Operaciones sencillas de aritmética

I. Conocimiento intuitivo de las medidas de longitud del centímetro al 
doble decímetro y operaciones relativas.
1. Sirviéndose de palitos que tengan longitudes variables, primero en-
tre uno y diez centímetros, y luego entre uno y veinte, y si es posible, 
reuniendo al principio á los alumnos al derredor de una mesa, se harán 
ejercicios para que los niños lleguen á inferir que algunos de esos pa-
litos son iguales entre sí, otros más grandes y otros más pequeños.326

Entre otros rubros de la educación elemental, Sierra se posi-
cionó en una temática prioritaria, estrechamente vinculada con la 
educación elemental —el jardín de niños—, aunque en realidad no 
tuvo tiempo de legislar ni de operar de manera sustantiva sus pen-
samientos. No obstante, desde el Primer Congreso de Instrucción 
Pública, ya había reflexionado sobre la importancia de los parvula-
rios y la instauración de jardines de niños, “bajo la sombra paternal 
de Fröebel”,327 con la finalidad de que en éstos se despertaran las 
facultades rudimentarias a través de los juegos. 

Yáñez atribuye a Sierra la fundación de escuelas parvularias, 
puesto que él, comprendiendo la naturaleza de los niños que no po-
dían ser educados en sus casas, en virtud del trabajo de sus padres, 
y la necesidad de instituciones y personal especializados para aten-
derlos, impulsó también establecimientos que pudieran acogerlos y 
educarlos. Reconoce Sierra que si bien el problema está resuelto en 
los libros pedagógicos, no lo está en las escuelas públicas mexicanas: 

Todo ensayo de escuela de párvulos, por falta de práctica y de local, ha 
resultado frustráneo hasta hoy. En la que debería servir de modelo y 

326 Loc cit.

327 Justo Sierra, Discursos, p. 295.
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arquetipo encontraréis dos o trescientos niños hacinados en local para 
ello (y “ello” es lo principal), aprendiendo como allí se dice, los dones 
de Fröebel, que llegan a ser de una desesperante monotonía, y resultan-
do al cabo “instruiditos”, como decía una maestra […] La escuela de

 

párvulos […] no es el abrigo del ser moral en germen, cuyas facultades 
se espían al despertar, para facilitar los primeros vuelos.328

Interesado en el establecimiento de verdaderos jardines de ni-
ños, Sierra envió a Estados Unidos y a París a Estefanía Castañeda 
y a Rosaura Zapata a fin de que se familiarizaran con las prácticas 
correspondientes e iniciar la formación de personal que pudiese edu-
car realmente a los parvularios.329 Esta iniciativa quedó incorporada 
en la ley de diciembre de 1908, por la que se reforma el Plan de Es-
tudios de las Escuelas Normales Primarias330 y se incluye una forma-
ción para educadoras. Los primeros jardines fundados en el Distrito 
Federal fueron justamente dirigidos por las señaladas profesoras, 
abonando con ello al gran plan unitario de la educación nacional. 

Hacia 1905, a petición de Sierra y con objeto de darle conti-
nuidad a la iniciativa tendiente a unificar la enseñanza, Porfirio 
Parra propuso la celebración de un Tercer Congreso Nacional de 
Instrucción, el cual, bajo una fórmula semejante a la de sus prede-
cesores, tomaría forma en el marco de las fiestas conmemorativas 
del Centenario de la Independencia Nacional, pero bajo el apelativo 
de Congreso Nacional de Educación. La propuesta inicial de Pa-
rra y discutida en el Consejo Superior de Educación fue modificada 
sustancialmente. Ya no se trataría de un congreso como los previos 
donde se debatiría y propondrían los medios para dar solución a los 
problemas educativos del país, sino que, en cambio, se destinó ex-
clusivamente a la educación primaria. Sus objetivos fueron:331 a) pre-
sentar informes acerca del estado en que se encontraba la educación 

328 Ibid., p. 295.

329 Justo Sierra, Epistolario y papeles privados, en Obras completas del maestro Justo Sierra, vol. XIV, 
México, UNAM, p. 439.

330 Véase el capítulo 4 de este libro.

331 Antecedentes, actas, debates y resoluciones del Congreso Nacional de Educación Primaria reunido 
en la capital de la República en el mes del Centenario, México, Económica, 1911,  p. 3.
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primaria en todo el país y b) señalar las bases para que se siguieran 
efectuando anualmente congresos análogos. 

Esta agenda del congreso significaba para Correa el momento 
de hacer un alto, después de los dos congresos previos en los que se 
adoptaron muchas resoluciones importantes y después de que ha-
bían transitado tres generaciones por las aulas durante esos quince 
años; se trataba de un balance que diera cuenta de qué se había 
hecho en cada entidad federativa, cuáles eran sus normatividades 
educativas, sus programas, sus métodos, cómo se había extendido  
el servicio educativo: “Con verdadero agrado se ha recibido en todo el 
país la noticia de que el Señor Ministro de Instrucción Pública y Be-
llas Artes ha iniciado las gestiones para que se reúna próximamente 
en esta Capital un Congreso Nacional de Educación”.332

De esta forma, Sierra dirige una circular, con fecha del 31 de 
marzo, en la que insta a los gobernadores de los estados a nombrar 
como delegados para el congreso a las dos personas que ocupen 
el rango más elevado en la administración educativa. Solicita, a la 
vez, que presenten debidamente coordinados los datos estadísticos 
correspondientes al último año escolar y las leyes y reglamentos y 
otros anexos que caractericen las condiciones del servicio educativo 
de su entidad. 

Se constituyó una comisión organizadora, integrada por Miguel 
F. Martínez, director general de Educación Primaria, como presiden-
te; Gregorio Torres Quintero, vicepresidente; como vocales, Daniel 
Delgadillo, Bruno Martínez, José María Bonilla y María Miran-
da. Producto del trabajo inicial de la comisión fue el Reglamento 
del Congreso, que regularía su organización y funcionamiento.333 
Previsto para efectuarse del 13 al 24 de septiembre de 1910, salvo 
Veracruz, prácticamente todas las entidades enviaron a sus repre-
sentantes, entre los que se encontraban directores y encargados de 
instrucción primaria, jefes de sección, inspectores generales e inspec-
tores de zona, directores de primarias, normales y otras instituciones 
y maestros en servicio, entre otros.

332 La Enseñanza Normal, núm. 14, 8 de septiembre de 1905, p. 250.

333 Antecedentes, actas, debates…, pp. 5-7.
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La sesión preparatoria fue convocada para la mañana del mis-
mo 13 y la inauguración, para la tarde. En la primera reunión fueron 
nombrados Justo Sierra y Ezequiel A. Chávez, presidente y vicepre-
sidente honorarios, respectivamente; también se acordó nombrar a 
Miguel F. Martínez como presidente y a Torres Quintero como vice-
presidente; como secretarios fueron electos Rodolfo Menéndez, de 
Yucatán; Rafael Isunza, de Puebla; Miguel F. Martínez y Leopoldo 
Kiel, del Distrito Federal; Gonzalo Gómez, de Guerrero y Arturo 
Escalante Galera, de Yucatán.334

Presidida por Justo Sierra, la sesión inaugural fue desarrollada 
en la misma tarde. En el grandioso, imponente y nutrido discurso de 
apertura, como todos los de él, expresa nuevamente sus conviccio-
nes respecto a varios tópicos, de los que sólo destacamos algunos:

Los maestros. Destaca lo sublime de su labor y la inferioridad de 
su situación social, debida fundamentalmente a los bajos salarios 
a los que estaban sometidos. Reconoce que les sobra razón cuando 
muestran al poder público la desproporción existente entre su situa-
ción y su misión; cuando dicen que consagran todas las horas de su 
existencia a formar los elementos de la nación. En efecto, dice Sierra: 
“el problemas es éste: ‘con maestros á quienes para vivir se obliga á 
buscar trabajo fuera de la escuela, las escuelas son planteles estériles, 
son quizá más perjudiciales que benéficas’”.335 Insta a todos los go-
biernos a encarar y solucionar el problema y a proporcionar en cada 
localidad los salarios necesarios.

La educación como construcción de la nación. Aprovecha asimis-
mo para enfatizar la urgencia de promover y aprovechar el interés 
de los indígenas por la escuela, acción que conduciría a “una du-
plicación de la Patria”. Explicita, una vez más, su fervor y sentido 
patriótico al convocar de urgencia a la mexicanización del pueblo, 
puntualizando que más de la mitad de los habitantes de la república 
ignoran lo que significa ser mexicano y, en consecuencia, no parti-

334 Ibid., pp. 20-22.

335 Ibid., pp. 23-24.
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cipa de la conciencia nacional; el aislamiento, la miseria, la supers-
tición y el alcoholismo en que viven, les impide tener contacto con 
el alma nacional. Y convocando a los maestros y a toda la sociedad  
propone:

¡Gobiernos y sociedades mexicanos! Salgamos al paso de esta formi-
dable exigencia de nuestra historia, de nuestra geografía, de nuestra 
raza, de nuestra sociología, en suma: con nuestras escuelas abramos 
por donde quiera estas ventanas al aire exterior, al aire de la Patria, 
al aire de la civilización humana; mas no perdamos ni un día, ni una 
hora[...]; hagámoslo como quien va al campo de batalla á luchar por 
la Religión y por la Patria […] la religión del mejoramiento humano 
infundida hasta en la médula de los que la ignoran, la religión de la 
Patria, la que hoy proclamamos en himnos al pie de las efigies de nues-
tros héroes.336

Ésta es la conquista, la de la patria por la educación, a la que 
apremia Sierra: hacer que esa parte de la nación que no habla el cas-
tellano se una a los mexicanos, porque esto representa la salvación 
de la república.

La ciencia como base de la educación. El campesino, al igual que 
todos los trabajadores, necesita reemplazar los fetichismos, los pre-
juicios, las imaginaciones y las supersticiones en los que desgracia-
damente fue criado, por las leyes de la naturaleza, por las leyes de 
la ciencia. Gran tarea la que se tenía enfrente, porque deshacer esos 
hábitos mentales cuesta mucho trabajo. Éste era el magno cimiento 
que había que emprender por la patria; era necesario enderezar las 
nociones acerca de la realidad del mundo que nos rodea.

La educación moral. La formación en el niño del hombre moral es 
otro quehacer importante por el que se pretende que con convicción 
y basándose en el ejercicio se fomente el hábito de la responsabilidad 
de sus acciones, de discernir las buenas, de ser un trabajador, “de 

336 Ibid., p. 25.
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llegar en suma, á fuerza de instinto y sentimientos bien orientados, á 
una razón que sea nuestra guía y nuestro gobierno”.337

A Menéndez tocó dar respuesta a la intervención de Sierra, “en 
quien todos nos complacemos en reconocer al primer maestro de 
la República Mexicana”338 y en cuyo magistral discurso —señala— 
expone el verdadero concepto de la escuela laica, como un derecho 
de la actual democracia, como una de las anheladas conquistas de 
los pueblos y como una esperanza para el porvenir de la patria. Aña-
de, recogiendo ideas de Sierra, que la escuela tradicional, la escuela 
mnemónica y abstracta, había muerto en el espíritu nacional; se ha-
bía ido para nunca jamás volver; en los últimos veinte años se había 
cambiado, echando los cimientos de la escuela moderna orientada a 
formar hombres y pueblos. En ésta se habrá de forjar la voluntad y 
moldear la inteligencia. “El problema político, el problema social se 
incuba y se resuelve en la escuela moderna”.339

Durante el desarrollo del congreso, tal como consta en las res-
pectivas actas de debates, cada estado expuso su trabajo, mismo que 
quedó publicado en tres enormes tomos, además del introductorio, 
los cuales recogen algunas dimensiones de la situación educativa de 
cada entidad, así como los presupuestos, programas, métodos, esta-
dísticas y normatividades de primero y segundo orden de las legis-
laciones locales. Tal recopilación, que denota un inmenso esfuerzo, 
constituye un mapeo general del estado que guardaba la educación 
en todo el país.

En las últimas sesiones del congreso se dio salida al segundo ob-
jetivo de la asamblea: establecer las bases de los futuros congresos, 
tarea que se encomendó a una comisión para ser discutida en el ple-
no. El día 22 de septiembre quedan formalmente establecidas las Ba-
ses Constitutivas del Congreso Nacional de Educación Primaria, en 
donde se detallan entre otros los siguientes tópicos: a) la constitución 
del congreso, mismo que prevé reuniones anuales en cualquier enti-

337 Ibid., p. 27.

338 Ibid., p. 34.

339 Ibid., p. 37.
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dad, cuyo objetivo sería abordar asuntos de interés de la educación 
primaria; b) la composición: representantes oficiales de las entidades 
nombrados por el gobierno respectivo, así como representantes que 
elija el magisterio oficial y particular de cada entidad; c) celebración 
de una reunión preparatoria para nombrar a quienes ocuparían los 
cargos necesarios, así como los deberes y atribuciones; d) los trabajos 
de los delegados: sucintos y con anexos, cuya exposición no excede-
ría de diez minutos.340 

Ezequiel A. Chávez, entonces subsecretario de Instrucción, pre-
sidió la sesión de clausura el 24 de septiembre, pero previamente Mi-
guel F. Martínez, presidente del congreso, rindió un informe general 
que sintetiza el estado general de la educación primaria en el país. 
He aquí algunos elementos relativos a la cobertura nacional y a los 
presupuestos de educación:

Hacia 1910, en el ámbito nacional, el número total de escuelas 
es de 12 418, de las cuales 9 692 son públicas y 2 726 particulares. 
A éstas acuden 889 511 alumnos, 698 117 de públicas y 191 392 de 
particulares. Conforme al censo general, hay un total de 13 548 440 
habitantes, por lo que sólo se cuenta con una escuela por cada 1 091 
habitantes.341 Es relevante resaltar que durante los treinta años del 
régimen y a pesar de que la educación primaria no fue promovida 
en las entidades federativas con el mismo impulso que en la capi-
tal, la multiplicación de escuelas no es tampoco insignificante, si 
consideramos que mientras en 1878 existían 5 194, hacia 1910 se 
contaba ya con 12 418, lo que significa un incremento de 140%, 
aunque con una desigual distribución en el país, particularmente 
en lo que alude a las zonas urbanas con respecto a las rurales, por 
un lado, y, por otro, en cuando a las distintas entidades. Estas di-
ferencias de atención a la escolaridad que evidencian la inequidad, 
mostrando los extremos, se pueden evidenciar con los siguientes 
datos: mientras Quintana Roo representa el estado con el porcen-
taje más bajo, 1.93, el Distrito Federal con 6.93, aglutina el más  
elevado.

340 Ibid., pp. 134-136.

341 Informes presentados al Congreso…, vol. III, pp. 616–625.
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Las escuelas oficiales son atendidas por 17 049 maestros y las 
particulares por 4 960, de donde resulta que hay menos de dos maes-
tros en promedio por escuela.

La inversión total que hace el país en educación asciende a  
10 261 240.53 pesos, de los cuales 3 322 728.50 corresponden al 
gasto público del Distrito Federal, equivalente a cerca de un tercio 
del total. La proporción de la inversión en educación primaria de 
acuerdo al presupuesto de egresos de las diferentes entidades mues-
tra más claramente la situación. Destacan Chihuahua y San Luis 
Potosí, con 34% y 33% respectivamente, seguidos por el Distrito 
Federal con 32%, Guerrero con 19%, Durango con 18% y Campe-
che con 15 por ciento.

El promedio del costo anual por alumno en escuelas oficiales 
es de 14.69 pesos, colocándose Baja California Norte con el mayor, 
77.87 pesos, y Michoacán con el menor, 4.91 pesos.342

Respecto a los programas que se emplean en las diversas en-
tidades, Martínez asevera que salvo el Distrito Federal, que los 
había modificado, el resto adoptó los acordados en los Congresos  
de Instrucción de 1889 y 1890. En materia de sistemas y métodos de 
enseñanza, igualmente se habían introducido los recomendados en 
esas reuniones, según reportan los trabajos de los representantes,343 
constatación del fuerte impacto que tuvieron ambas asambleas en 
todo el país. A su vez, en la mayoría de los estados se establecieron 
direcciones generales de escuelas primarias, igual que en el Distrito 
Federal.

Por lo que se refiere al establecimiento de escuelas normales, 
los estados que hacia 1910 disponían de este tipo de instituciones 
eran Coahuila y Chiapas, recientemente instauradas; Chihuahua 
y el Distrito Federal, con normales bien organizadas; Guanajuato, 
una normal para mujeres; Guerrero, otra con internado para indí-
genas y, además, se pueden ubicar también escuelas normales en 
Jalisco, México, Nuevo León, Oaxaca, Querétaro, Puebla, San Luis 
Potosí, Tamaulipas, Veracruz, Yucatán y Zacatecas. A falta de nor-

342 Ibid., pp. 615-625.

343 Ibid., pp. 616-618.
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males, algunos estados habían instaurado cursos de formación para 
maestros: Campeche, Colima, Durango, Guanajuato, Michoacán y 
Tepic.

No obstante los avances, el panorama nacional era totalmen-
te desalentador, ya que el servicio educativo se concentraba, como 
mencionamos, en las zonas urbanas, en el mejor de los casos, y aten-
día prioritariamente a la clase media, quedando el sector rural total-
mente desatendido. En estas líneas puntualiza Rébsamen su visión, 
recogida por Castellanos:

Si penetramos la realidad del estado de la instrucción pública en todo 
el país, salvo rarísimas excepciones, pronto, muy pronto descubriría-
mos profundas llagas que hay que curar inmediatamente. En la mayo-
ría de los Estados encontraremos á la raza indígena sumida en la más 
completa ignorancia. Sus pueblos con iglesia, taberna y cárcel; pero sin 
mentor. Y sin embargo, los indios son los que pagan la mayor parte 
de las contribuciones, son el factor material en el acaparamiento de 
las riquezas para muchas industrias; han sido la carne de cañón para 
todas nuestras revoluciones intestinas.344

La realidad educativa en el Distrito Federal, que representaba el 
mejor escenario del país, ciertamente había mejorado en los últimos 
diez años, gracias, por un lado, a la acertada conducción de Mar-
tínez, a cargo de la dirección y, por supuesto, a la obstinación y la 
constancia de Sierra, así como al presupuesto por él obtenido.

En cuanto a las concreciones en materia de educación primaria 
durante la administración de Sierra como subsecretario y secretario 
de Instrucción, específicamente en lo relativo a la capital, ámbito en 
el que tenía jurisdicción el gobierno federal, ésta recibió un impulso 
sustancial, igual que en las capitales y ciudades más importantes de 
los diferentes estados. La ampliación de la cobertura en el Distrito 
Federal fue, si no la esperada, sí significativa, ya que, como docu-
menta Martínez, “no hay pueblo ó ranchería por insignificante que 
sea y retirada más de dos kilómetros de otro centro poblado, que 

344 Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 174.
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no cuente por lo menos con una escuela mixta”.345 Al momento se 
disponía de 677 escuelas primarias, 426 oficiales, 235 particulares y 
16 públicas no dependientes de la Secretaría de Instrucción Pública. 
De las primarias oficiales, cuatro eran superiores con sección espe-
cial, es decir, con opciones vocacionales; 40, superiores generales; 
338 elementales; once complementarias para obreros y obreras y 33 
suplementarias. Con una población aproximada de 600 mil habi-
tantes en el Distrito Federal y con 677 escuelas, la proporción es de 
una escuela por cada 886 habitantes, dato que resulta superior al 
registrado en el país, donde apenas se consignaba una escuela por 
cada mil habitantes.

Si comparamos estos datos de 1910 con los de 1900, en lo rela-
tivo a escuelas oficiales, podemos constatar que en cuanto a prima-
rias elementales se registra un crecimiento leve, aunque superior a 
10%, mientras que en las primarias superiores el incremento ascien-
de a más de 250%. Por lo que toca a las escuelas suplementarias, 
esto es, las destinadas a quienes hubiesen superado la edad escolar 
y a las que acudían trabajadores, el aumento registrado es mayor 
a 300% y, en las complementarias, para egresados de la primaria 
elemental o de las suplementarias, el ascenso corresponde a 50%. 
En síntesis, mientras en 1900 existían 329 escuelas públicas prima-
rias, en 1910 se contaba ya con 426, representando esta última cifra 
un incremento mayor a 29%, el cual se sitúa principalmente en las 
primarias superiores y en las suplementarias. Los cuadros siguientes 
contienen información sobre la primaria de la capital.

Cuadro 

Escuelas primarias elementales

1900 1910

Niños Niñas Mixtas Total Niños Niñas Mixta Total 

120 128 48 296 133 149 56 338

Fuentes: Luis E. Ruiz, 1900;  icnep-i,  1911.

345 Informes presentados al Congreso…, vol. I, p. 431.
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Cuadro 

Escuelas primarias superiores

1900 1910

Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total

8 9 17 21 23 44

Fuentes: Luis E. Ruiz, 1900;  icnep-i,  1911.

Cuadro 

Escuelas primarias suplementarias

1900 1910

Obreros Obreras Total Obreros Obreras Total

8 2 10 23 10 33

Fuentes: Luis E. Ruiz, 1900;  icnep-i,  1911.

Cuadro 

Escuelas primarias complementarias

1900 1910

Obreros Obreras Total Obreros Obreras Total

3 3 6 6 5 11

Fuentes: Luis E. Ruiz, 1900;  icnep-i,  1911.

Conforme al padrón escolar, levantado el mismo año de 1910, 
se tiene un total de 81 526 niños de seis a catorce años que no han 
terminado la educación obligatoria en el Distrito Federal, es decir, 
cerca de 13.5% del total poblacional, porcentaje muy prometedor 
puesto que se calculaba que 15.6% de la población total se encon-
traba en esos intervalos de edad. En el 2010, de los 81 526 niños, 
58 827 se encontraban registrados en las escuelas elementales públi-
cas, 19 671 en escuelas privadas y 2 439 en escuelas administradas 
por otros ministerios, según datos de 2009,346 lo cual significa que 

346 Ibid., pp. 431–432.
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80 937 alumnos estaban matriculados, es decir, más de 99% de la 
población en edad escolar.

Por lo que se refiere al personal docente, el Distrito Federal con-
taba con 3 614 profesores de primaria, cuyo promedio por escuela 
era de cinco para cada una, lo que evidentemente significa una media 
muy superior a la registrada en el ámbito nacional, correspondiente 
a menos de dos maestros.347 De los 3 614 profesores, 53% ostentaba 
algún título y de éstos, 54% provenía de escuelas normales y 46% 
de otras instituciones.

Las escuelas primarias del Distrito Federal se encontraban a 
cargo de la Dirección General de Educación Primaria, creada des-
de mayo de 1896 como Dirección de Instrucción Primaria. Uno de 
sus grandes aciertos fue el impulso a la función de inspección y el 
mejoramiento de la estructura para dar seguimiento a las escuelas 
conforme a las previsiones reglamentarias y los avances pedagógi-
cos. En efecto, esta dependencia de la secretaría se había venido con-
solidando y coordinaba el trabajo del cuerpo de inspectores, los que 
se habían incrementado de manera importante. Si hacia 1900 este 
sector estaba conformado por seis inspectores de materias generales, 
una para labores femeniles, cinco ayudantes y dos médicos,348 para 
1910 la dirección registraba 20 inspectores de materias generales, 16 
de especiales con cinco ayudantes, dos inspectores médicos, un ins-
pector arquitecto y su ayudante. Para fines de inspección, el Distrito 
Federal estaba dividido en nueve zonas: 1. México, a la que se en-
contraban adscritos seis inspectoras para la escuela de niñas y otros 
seis para las de niños; 2. Guadalupe Hidalgo, Atzcapotzalco y Tacu-
ba; 3. Tacubaya y Cuajimalpa; 4. Mixcoac y Tlálpan; 5. Coyoacán 
y San Ángel; 6. Ixtapalapa; 7. Xochimilco oriente; 8. Xochimilco 
occidente y 9. Milpa Alta, zonas todas en las que estaba a cargo un 
solo inspector.349 

La función de los inspectores de zona consistía en el cuida-
do y vigilancia del funcionamiento técnico y administrativo de las 

347 Ibid., p. 431.

348 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de pedagogía.

349 Informes presentados al Congreso…, vol.  I, pp. 430-431.
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materias generales, mientras que los de materias especiales se cir-
cunscribían a regularizar y uniformar la enseñanza de sus materias 
correspondientes. Ambos grupos organizaban reuniones periódicas 
con los profesores de sus respectivas zonas. A su vez, cada grupo de 
inspectores se reunía periódicamente con el director general.

La Dirección General tenía igualmente a su cargo la denomina-
da Academia de Profesores de Instrucción Primaria, inaugurada en 
septiembre de 1904 y concebida como un centro de estudio, la cual 
operaba bimensualmente con la participación de directores e inspec-
tores de la capital, y era coordinada por el director.

Cerramos este apartado señalando que la labor de Sierra signifi-
có algo más que un intento educativo desde el punto de vista doctri-
nario: también representó un primer anclaje estructural de la educa-
ción nacional, en el marco paradójico de una dictadura desgastada y 
excesiva que había privilegiado a una minoría, marginando a la gran 
masa de desheredados. 
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LA FORMACIÓN DE PROFESORES DE PRIMARIA

El interés por la formación de profesores de instrucción primaria se 
inició después del movimiento independentista en el marco de las 
políticas liberales que postulaban la libertad de enseñanza y recla-
maban la organización de un sistema educativo que ofreciera una 
escuela a los ciudadanos. Esta preocupación se fue actualizando du-
rante las diferentes administraciones, a la vez que fue recogiendo 
los pensamientos y las ideas que alimentaban diferentes pedagogos 
europeos y mexicanos sobre formación de maestros.

La creación en 1886 de la Escuela Normal en el Distrito Fe-
deral marcó, pese a la previa instauración de otras normales en el 
territorio nacional, un hito en el país, puesto que ésta nació como 
una institución nacional. Es, por tanto, en las últimas décadas del 
siglo xix, cuando se registra el despegue de lo que hoy conocemos 
como normalismo mexicano, a partir de diferentes tentativas por 
institucionalizar la formación del profesorado de la escuela prima-
ria, como estrategia adoptada por el Estado para homogeneizar la 
formación docente y, con ello, contribuir a la unidad nacional y 
centralizar la instrucción pública, entre otras perspectivas. El siglo 
xx ve nacer y crecer las diferentes escuelas normales en la capital y 
en diversas entidades del país (primaria, preescolar, educación espe-
cial, educación física), así como el Instituto Federal de Capacitación 
del Magisterio, posteriormente convertido en Dirección General de 
Capacitación y Mejoramiento Profesional del Magisterio, instancias 
todas que habrían de impulsar tanto la formación inicial como el 
mejoramiento del personal en servicio, logrando con ello hacer de 
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la profesión magisterial una labor de Estado, como señala acertada-
mente Arnaut.350

Con la finalidad de describir el desarrollo del normalismo mexi-
cano hasta el porfiriato, hemos optado por ubicar cuatro periodos que 
dan cuenta de los primeros pasos tendientes a la institucionalización 
de la formación de maestros en el marco de las escuelas normales:

a) El primero, denominado de gestación, pretende analizar breve-
mente, desde la federación, algunas de las prácticas instauradas 
formalmente, aunque muy primitivas y rudimentarias, para pre-
parar sobre todo a las profesoras que habrían de hacerse cargo 
de la instrucción primaria, en virtud de considerar que este tra-
bajo era más propio de las mujeres que de los hombres.

b) El segundo corresponde al despegue de las escuelas normales en 
el escenario del porfiriato, particularmente de la ciudad de Mé-
xico, por haber nacido como nacional y federal, y de la normal 
jalapeña, por ser portadora de las más avanzadas doctrinas peda-
gógicas. Ambas fundaciones ocurrieron casi simultáneamente.

c) Como una etapa relevante, destacamos la referente a los Congre-
sos Nacionales de Instrucción Pública, convocados por Baranda 
de 1889 a 1891 y desplegados bajo la presidencia de Justo Sierra, 
por considerar que los debates ahí emprendidos reflejan las visio-
nes, ideas, aspiraciones y horizontes que signarían el desarrollo del 
normalismo mexicano y que habrían de traducirse en términos de 
políticas educativas y definiciones sobre planes de estudio, títulos, 
métodos de enseñanza y prácticas docentes, entre otras cuestiones.

d) Finalmente, los procesos de institucionalización de la formación 
de profesores fueron apuntalándose con las aportaciones de di- 
versos actores y, por supuesto, de los políticos tomadores de 
decisiones, quienes acertadamente manifestaron su capacidad 
de escucha y de acción para desplegar los diferentes ensayos de 
redefinición de las orientaciones que habría de asumir la forma-
ción de profesores a través del currículo normalista.

350 Alberto Arnaut, Historia de una profesión. Los maestros de educación primaria en México. 1887-
1994, México, SEP (Biblioteca del Normalista), 1996.
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gestación del normalismo

La Compañía Lancasteriana, creada en 1822 en la ciudad de Mé-
xico, enarboló la idea de despojar al clero de la educación y fo-
mentar la enseñanza libre, en consonancia con las posiciones polí-
ticas liberales, emergidas a partir del movimiento independentista. 
La compañía creó la escuela Sol en ese año, en honor al diario del 
mismo nombre, que constituía el órgano oficial del grupo masónico 
escocés.351 Como ya se apuntó, esta compañía era una institución 
privada, dedicada a implantar el sistema de enseñanza mutua y es 
relevante porque, por un lado, constituye el primer esfuerzo por fun-
dar un sistema de escuelas gratuitas y, por otro, representa el primer 
paso, en el país, en la gran tarea de formar docentes. La Compañía  
Lancasteriana, reiteramos, asumió el rango de Dirección de Instruc-
ción Primaria en el país del 26 de octubre de 1842 al 6 de diciembre 
de 1845. El sistema lancasteriano operaba con base en la selección de 
los mejores estudiantes quienes, con una previa y muy limitada ca-
pacitación, habrían de fungir como profesores de aproximadamente 
diez niños. 

En 1823, la Compañía Lancasteriana instauró la segunda es-
cuela con el nombre de Filantropía, organizada en tres secciones 
que operaban bajo el sistema de enseñanza mutua: de enseñanza 
primaria (lectura, escritura, aritmética y catecismo); de artes y ofi-
cios (dibujo, matemáticas, geografía, historia, mitología y latini-
dad) y, por último, la de enseñanza normal, destinada a “entrenar” 
a quienes quisieran ser profesores de las primeras letras por medio 
de un curso semestral en el que se abordaba la teoría y la práctica 
del sistema de enseñanza que privilegiaban. Los monitores forma-
dos, y previa solicitud, debían desarrollar el sistema en los pueblos 
para enseñar las primeras letras. Con ello se logró una metodología 
que resultaba económica y rápida, por lo que obtuvo el apoyo del 
gobierno. En fin, a la Compañía Lancasteriana se le atribuye el he-
cho de haber promovido las incipientes prácticas de formación del 
profesorado, además de ser considerada como la única instancia 

351 Dorothy Tanck de Estrada, “Antecedentes de las escuelas…”, pp. 37-53.
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legitimada que se hizo cargo de la educación en el México inde-
pendiente.352

La escuela lancasteriana y particularmente la sección orientada a 
formar maestros fue extendiendo su ámbito de influencia en todo el 
país, en el escenario de la preocupación nacional por la alfabetización 
de la población. Según Castellanos,353 por decreto de 1824 se reco-
mienda a los jueces de primera instancia que “se remitan dos jóvenes, 
ó mayores de veinte años, que sepan leer y escribir, y sean de disposi-
ción y buena conducta para que entren en el curso normal, y obtenida 
la aprobación y su diploma de profesores, regresen á sus respectivos 
partidos á establecer escuelas de enseñanza mutua”. En Oaxaca, por 
ejemplo, el Congreso Constituyente dispuso que se apoyara el viaje de 
uno o dos jóvenes oaxaqueños a México para instruirse en la normal 
lancasteriana. Manuel Orozco fue el designado para tal empresa, por 
lo que una vez que regresó a la tierra natal, el mismo Congreso decidió 
el establecimiento de una Escuela Normal de Enseñanza Mutua, a su 
cargo, con la finalidad de formar maestros que propagaran el método 
para extender la instrucción pública en esa entidad.354

Si bien la preocupación más consistente por establecer escue-
las normales en el país data de la época de la república restaurada, 
solamente algunas entidades fundaron establecimientos rudimen-
tarios con el fin de preparar en lo más elemental a los profesores 
que atendían la instrucción pública. Es el caso de San Luis Potosí, 
Guadalajara, Puebla y Nuevo León, cuyas escuelas normales fueron 
instauradas entre 1849 y 1881.355

Antonio P. Castilla, maestro español de origen y naturalizado 
mexicano, hacía algunas observaciones en 1871, en el periódico La 

352 Anne Stapless, “Las escuelas lancasterianas en el interior del país”, en Pedro Isidro Ortiz Enciso 
y otros, La escuela normal lancasteriana y su influencia en las bases del sistema de formación de 
maestros. Los grandes momentos del normalismo en México. Antología temática I, México, SEP 
(Biblioteca de Mejoramiento Profesional del Magisterio), 1968.

353 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos de metodología general relacionados con 
la escuela primaria, México, Librería de la Viuda de Ch. Bouret, 1905, p. 28.

354 Ibid., pp. 19-20.

355 Francisco Larroyo, Historia comparada de la educación en México, 9.a ed., México, Porrúa, 1970, 
p. 341.
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Voz de la Instrucción, sobre las escuelas normales. Señalaba prime-
ramente que “la palabra normal ha sido y sigue siendo para muchas 
autoridades y comisiones un nombre vano y sin sentido ni aplicación 
porque, considerada en su genuina significación, otras serían las es-
cuelas normales en los Estados que las han iniciado”.356 A su vez 
opinaba sobre el estado que guardaban los malos y pocos estableci-
mientos destinados a la formación de profesores:

Las escuelas normales, bien atendidas y planteadas según su índole 
especial, son, no sólo un seminario en donde se forman los maestros, 
sino un perfecto y constante modelo: la norma de escuelas que to-
dos aspiramos. ¿Son éstas las condiciones generales que concurren en 
las que con este nombre subsisten en los Estados? Que respondan los 
pueblos; que respondan los profesores. ¿Está la organización de estos 
establecimientos en armonía con su esencia y con el actual estado de 
nuestras leyes y de nuestras aspiraciones? […] En nuestro concepto, 
juzgando por las que hemos visto, no existen[…] Las muy pocas que 
hemos tenido oportunidad de conocer con este nombre, son una ver-
dadera burla á esta institución; esencialmente nocivas á los Estados 
que las mantienen; mucho mejor sería no tener nada.357

Respecto a la condición de los maestros, igualmente aseveraba el 
pedagogo que el estado del profesorado era el de la indigencia, debido 
a las precarias dotaciones que se le asignaban, con las que no podía 
cubrir ni las más mínimas necesidades. Por lo mismo, estos maes-
tros leían, escribían y calculaban muy regularmente, aunque de hecho 
se encontraban, en algunas ciudades, excelentes profesores: “Y con 
muy pocas excepciones, puede decirse que es proverbial la ignorancia 
de los maestros de escuela. ¿Qué es lo que puede esperarse de unos 
hombres groseros, que ordinariamente han escogido esta profesión 
sólo por evitar los cansados trabajos de agricultura, ó que por no tener 
oficio alguno se meten á maestros del arte de formar hombres?”.358

356 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 32.

357 Loc. cit.

358 Ibid., p. 34.
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Díaz Covarrubias reporta que hacia 1875, solamente seis esta-
dos contaban con instituciones de esta naturaleza, aunque reconocía 
las limitaciones infraestructurales y académicas de su formación.

Sus condiciones de existencia y sus programas de estudios dejan mu-
cho que desear. En la urgencia, muy justificada por cierto, de obtener 
profesores para las escuelas primarias que continuamente aumentan, 
se les forma de prisa, por decirlo así, ejercitándolos en los ramos muy 
rudimentales de la instrucción primaria, y dándoles nociones muy in-
completas de los sistemas de enseñanza. Al profesor así formado, le 
falta ciencia y método para la enseñanza primaria[…] Si estos profe-
sores no continúan con dedicación y esfuerzo individuales sus estudios 
pedagógicos, quedarán en una categoría muy inferior al verdadero 
maestro de instrucción primaria.359

Abogaba el autor por una formación que aglutinara no sólo las 
materias rudimentarias de la instrucción primaria (aritmética, lec-
tura, caligrafía, gramática, matemáticas), sino también etimologías, 
física, química, historia general y del país, historia natural y otros 
ramos de importancia como dibujo, lecciones de cosas, sistemas es-
colares y métodos de enseñanza, higiene, gimnasia, moral, deberes 
y derechos constitucionales y labores para mujeres. Apoyaba, igual-
mente, el esquema de las leyes de 1867 y 1869, en las que se estable-
cían niveles diferenciados de profesores —de primera, de segunda 
y de tercera— y, por lo tanto, la formación se diversificaría: la más 
extensa y profunda para los primeros y la más simple, elemental y 
reducida para los últimos.360 

En el periodo de Lerdo de Tejada y siendo secretario el mismo 
Díaz Covarrubias, se diseñó un currículo para la Escuela Nacional 
dirigido a profesores de primaria y secundaria elementales, proyecto 
que lamentablemente nunca prosperó. Este currículo de 1875 estaba 
organizado en cuatro cursos escolares y comprendía 58 asignaturas, 
únicamente dos de las cuales abordaban temáticas de corte pedagó-

359 José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, p. CXIII.

360 Ibid., p. CXIX.
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gico; las dos asignaturas eran de pedagogía, ubicadas en tercero y 
cuarto años, aunque sí se previeron prácticas durante el último curso 
de todas las materias de tercer año en la escuela secundaria de niños. 
Las asignaturas incluidas en este proyecto estaban organizadas de la 
siguiente manera. 

En primer año: lectura, dibujo lineal y natural, aritmética, con-
tabilidad, primero de francés, zoología, botánica, mineralogía, mo-
ral, música, escritura, gramática elemental, nomenclatura y cono-
cimiento de figuras y formas geométricas, cosmografía y geografía 
universal, lecciones de cosas e historia de México. 

En el segundo año se incorporaban: lectura, gramática castella-
na y composición, aritmética, contabilidad, cosmografía y geogra-
fía universal, física, química, botánica, economía política, derecho 
constitucional, higiene doméstica, escritura, dibujo natural, lineal y 
ornato, geometría, segundo de francés, historia de México, historia 
universal, zoología, geología, moral, pedagogía y música. 

En el tercer año quedaron concentradas las siguientes: lectura, 
etimología, filología e historia de la lengua castellana, lógica, geo-
grafía universal, física, botánica, economía política, pedagogía, di-
bujo natural, lineal y ornato, primero de inglés, álgebra, geometría 
plana y en el espacio, química, zoología, geología y música. 

Finalmente, en el cuarto año, de prácticas escolares, el número 
de materias era reducido: taquigrafía, alemán, topografía elemen-
tal teórico-práctica, segundo de inglés, rudimentos de horticultura 
y fisiología elemental.361 De hecho, este proyecto curricular carecía 
de especificidad en cuanto a la formación pedagógica, salvo por las 
prácticas; en cambio, parecía una réplica parcial del de la escuela 
preparatoria.

Según el informe de Covarrubias de 1875, las entidades que con-
taban con escuelas normales eran: Durango, una academia normal; 
Guanajuato, una escuela normal para profesores y otra para profeso-
ras; Nuevo León, una para hombres; San Luis Potosí, una para varo-
nes y otra para mujeres y Sonora, una mixta.362 El Distrito Federal no 

361 Ernesto Meneses Morales, Tendencias educativas oficiales…,  p. 293.

362 José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, p. CXII.
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contaba con normal alguna, aunque desde la ley juarista de 1869363 
se prescribía el establecimiento de una, disposición a la que no se le 
dio vida; sin embargo, sí se introdujeron materias orientadas a la en-
señanza en la Escuela Secundaria para Niñas, de donde egresaban las 
profesoras que atendían la instrucción primaria.

Los antecedentes más próximos a la fundación de una escuela 
normal en la ciudad de México se pueden situar desde un doble pro-
ceso de instauración de prácticas tendientes a la formación de profe-
sores: las desplegadas en la señalada Escuela Secundaria para Niñas, 
ya con una cierta tradición, y las organizadas en las Academias de 
Instrucción Primaria en 1879. 

Respecto a las primeras, en la Escuela Secundaria para Niñas, en 
1878, documentan Dublán y Lozano,364 Pérez de Tagle, primer secre-
tario de Instrucción del porfiriato, estableció un nuevo plan de estu-
dios, derogando el establecido en la administración juarista de 1869. 
En este nuevo proyecto se prescribieron seis años de escolaridad con 
75 asignaturas, de las cuales sólo cinco eran de corte pedagógico, 
ubicadas en quinto y sexto grados. Se trata de un inmenso programa 
que, además de privilegiar las asignaturas de matemáticas (con más 
de diez) y las científicas, otorga relevancia a la enseñanza de tres 
lenguas —inglés, francés e italiano—, así como al dibujo y la música 
que se sitúan en todos los grados escolares. Español se encuentra en 
cinco de los seis grados. Por otro lado, en muchas de las asignaturas 
se acota muy puntualmente el contenido específico que habría que 
abordar. Las materias se encontraban distribuidas de la siguiente 
manera:

Primer año: español con ejercicios de puntuación, lectura y reci-
tación, escritura, inglés, matemáticas, regla de tres compuesta, geo-
metría y elementos de planimetría, cálculo decimal, geografía física 
y política de América (excepto la de México) e historia de América, 
música, labores manuales y dibujo.

363 Véase el capítulo 1, donde se sitúa la normal en el marco de las instituciones de educación secun-
daria (posterior a la primaria) y sus proyectos curriculares para los diferentes tipos de maestros.

364 Manuel Dublán y José María Lozano, Legislación mexicana o colección…, vol. XIII, 1886, pp. 
472-474.
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Segundo año: español, escritura, inglés, matemáticas, geometría 
de los triángulos y paralelogramos, fracciones, operaciones algebris-
tas y problemas, geografía física y política de México, historia de 
México y antigua, dibujo y música.

Tercer año: español, francés, inglés, matemáticas —el círculo, 
raíz cuadrada y cúbica, ejercicios de álgebra—, teneduría de libros, 
ciencias físicas e historia natural aplicadas a los usos de la vida, histo-
ria romana hasta Constantino y geografía, música, dibujo y labores  
manuales.

Cuarto año: francés, matemáticas, geometría, problemas, álge-
bra, teoría de las potencias, raíces y logaritmos, ejercicios, ecuaciones 
de primer grado, teneduría de libros, repetición de nociones de cien-
cias físicas e historia natural aplicadas a la vida, nociones de agricul-
tura y horticultura, historia desde Constantino hasta el feudalismo y 
geografía correspondiente, higiene, medicina, economía doméstica, 
música, labores manuales y dibujo.

Quinto año: español, italiano, matemáticas con trigonometría 
rectilínea, elementos de geometría en el espacio, ecuaciones de primer 
grado con varias incógnitas y de segundo grado, progresiones, inte-
reses compuestos, problemas, filosofía, economía, geografía política 
de los países correspondientes, historia desde el feudalismo hasta 
la revolución de 1789, física, propiedades generales de los cuerpos, 
teoría de los sólidos, de los líquidos y de los gases, cosmografía, la-
bores, música, dibujo, método para enseñar los ramos elementales 
de instrucción primaria y dar lecciones sobre los objetos, historia de 
la educación y legislación y gobierno de las escuelas.

Sexto año: español, composiciones, discurso, estudio de las 
obras maestras de la literatura española, italiano, matemáticas, com-
plemento de geometría en tres dimensiones y de álgebra, ejercicios 
y problemas, física, óptica y acústica, teoría del calor, magnetismo 
y electricidad, química, geografía y mecánica, medicina doméstica, 
repetición del curso de higiene, economía, geografía política co-
rrespondiente, introducción al estudio de la filosofía, historia de la 
revolución y contemporánea, revisión de los principales cursos de 
este ramo dados en los años anteriores, deberes de la mujer en la 
sociedad y de la madre con relación a la familia y el Estado, música, 
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dibujo, repetición del curso anterior con práctica en las clases infe-
riores y pedagogía.365

En cuanto a las Academias de Instrucción Primaria, durante el 
periodo de Pérez de Tagle, hacia 1879, se prescribió la instauración 
de dos de ellas, conformadas por directores, subdirectores y ayudan-
tes, las cuales habrían de funcionar en dos sesiones mensuales con el 
objeto de unificar la instrucción pública y reformar los métodos de 
enseñanza. Estas academias para profesores y profesoras represen-
tan una organización que precedió más cercanamente a la normal 
capitalina, como señalaba Baranda: 

y no siendo posible que en esta evolución progresista permaneciese 
estacionaria la enseñanza pública, se acordó, en 15 de Septiembre de 
1879, la formación de Academias de instrucción primaria, fijando las 
bases á que debían sujetarse, y considerando ese medio, según consta 
del oficio respectivo, como el más eficaz para llegar á establecer la 
Escuela Normal de Profesores.366

Un intento de establecimiento de estudios normalistas en la ca-
pital fue esbozado en 1881 por el secretario Montes, en su Proyecto 
de Ley Orgánica de Instrucción Pública, el cual fue presentado y 
comentado en la prensa de la época, proyecto que al parecer nunca 
llegó a la cámara. La novedad consiste en que el diseño del plan in-
cluye la psicología como asignatura, aunada a todo el conjunto de 
materias tradicionalmente incluido. 

despegue del normalismo

La década de 1880 está signada por el despegue formalizado del 
normalismo en la capital y en diferentes entidades del país, pese a 

365 Loc. cit.

366 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento del precepto constitucional presenta al Congre-
so de la Unión el Lic. Joaquín Baranda, Secretaría de Justicia e Instrucción Pública. Comprende de 
septiembre 15 de 1883 a marzo 31 de 1887, México, Imprenta del Gobierno, 1887, p. 200.
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que, como se destacó anteriormente, algunos estados contaban con 
escuelas normales, o bien con cursos específicamente destinados a la 
formación de profesores.

Por su relevancia e impacto en el proceso de configuración del 
sistema normalista y de la innovación de las prácticas destinadas a 
la formación de profesores, es imposible eludir el lugar que desem-
peñó la Escuela Modelo de Orizaba (emo) como punto de arranque 
o basamento de la normal mexicana. El estado de Veracruz conta-
ba desde el 14 de agosto de 1873 con su propia Ley Orgánica de 
Instrucción Pública y Plan de Estudios Preparatorios, Generales y 
Especiales, y en ésta se prescribía la fundación de una escuela nor-
mal. Por ello, destinamos algunas líneas a este tema. Las prácticas 
instauradas en la emo para preparar a profesores pueden analizarse 
en dos periodos: el primero, de su fundación el 5 de febrero de 1883 
al 15 de agosto de 1885 y el segundo, de esta última fecha al 15 de 
febrero de 1886.

A cargo de Enrique Laubscher, en la emo (Orizaba en ese entonces 
era capital del Estado) se formalizó, en 1883, el primer curso de nor-
mal para profesores de enseñanza objetiva, que se impartía los sábados 
con la finalidad de que los profesores y sus ayudantes asistieran. 

Destacaba la emo por haberse convertido en un “centro de irra-
diación de la pedagogía nacional”,367 debido, entre otros elementos, 
a la propuesta de vanguardia que fue utilizada para la formación 
del profesorado. El programa adoptado comprendía las siguientes 
asignaturas: moral, español, aritmética, geometría, dibujo, geogra-
fía, historia, ciencias naturales, física, francés, inglés, música vocal 
y gimnasia, las cuales se cursarían en cinco años. “La importancia 
práctica de este plantel estriba en el gran número de procedimien-
tos [métodos] que se aplicaron por primera vez en el país y cuyos 
procedimientos trascendieron á gran parte de la República”.368 La 
impartición del español comenzaba con ejercicios de enseñanza ob-
jetiva con la finalidad de dar a conocer al niño las cosas y las ac-
ciones de su medio: la escuela, la naturaleza, la casa, la población, 

367 Ernesto Meneses Morales, Tendencias educativas oficiales…, p. 383.

368 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 103
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el jardín, el campo, el bosque. La lectura se apoyaba en el método 
fonético, excluyéndose totalmente el deletreo. Los procedimientos 
que se empleaban eran la marcha sintética, la onomatopeya in na-
tura, el procedimiento musical y la simultaneidad. Para la escritura 
se utilizaba el llamado sistema rítmico. Así encumbra Castellanos 
el lugar ocupado por esta institución: “La Escuela Modelo de Ori-
zaba fue el centro de aplicación más poderoso y eficaz que tuvo la 
escuela moderna”.369

Hacia agosto de 1885, se inauguró en la emo el segundo curso 
teórico-práctico de pedagogía, en el que Laubscher estuvo acom-
pañado, en esta segunda ocasión, por otros profesores y, particu-
larmente, por Enrique Rébsamen, ambos grandes pedagogos de la 
época. Bajo la denominación de Academia Normal, esta institución 
fue auspiciada por Juan Enríquez, quien convocó a los distritos del 
estado para que enviasen a estudiantes para formarse como profeso-
res, obteniéndose una respuesta satisfactoria, puesto que el total de 
inscritos fue de 22 alumnos.370 

En este proyecto, el pedagogo alemán se hizo cargo de la par-
te práctica, mientras que el pedagogo suizo, seguidor de Comenio, 
Pestalozzi y Fröebel, asumió la enseñanza teórica. Rébsamen tuvo a 
su cargo las materias de pedagogía y los cursos de francés e inglés, 
en tanto que Laubscher impartió aritmética y geometría, además 
de las prácticas. El programa de normal se encontraba conformado 
por varios grandes grupos disciplinares,371 en los que se incluían ele-
mentos muy puntualmente centrados en la dimensión metodológica 
y didáctica, en general. La influencia del pensamiento de Rébsamen 
en la conformación del modelo adoptado es evidente, en cuanto 
para este autor la enseñanza moderna, iniciada por Pestalozzi y re-
planteada por Spencer, debería conformarse al orden y al método, 
así como a la marcha natural de la evolución física y psíquica del 
niño, elemento rector de la enseñanza objetiva e intuitiva. A conti-

369 Ibid., p. 106

370 Edwin Zollinger, Enrique C. Rébsamen. El renovador de la instrucción primaria en México, tr. S. 
Kahan, Jalapa, Dirección General de Educación del Estado de Veracruz, 1957, p. 28.

371 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, pp. 107-110.
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nuación se detalla el ordenamiento del programa de formación de 
profesores de 1885:372

a) Ciencias pedagógicas, que incluía una parte introductoria sobre 
la educación espontánea y la racional, esta última orientada a la 
educación de la familia y la escuela, así como a la antropología y 
al estudio anatómico y fisiológico del hombre, y una segunda parte 
que incorporaba psicología y lógica. En esta última sección se abor-
daba como tópico relevante la representación objetiva; la enseñanza 
objetiva; la verdadera naturaleza demostrada por Bacon, Comenio y 
Pestalozzi; la enseñanza objetiva en la escuela primaria, asunto que 
comprendía los principios que debían guiar al maestro en el ordena-
miento de los contenidos de la enseñanza, unidos a los objetos que 
habrían de presentarse a los alumnos, así como los medios de esta 
enseñanza objetiva, lo que se concretaba en el siguiente esquema:  
1) presentación de los objetos en ciencias naturales, geografía, arit-
mética, lenguaje; 2) uso de estampas en ciencias naturales, geografía, 
aritmética y lenguaje y 3) descripciones vivas.
b) Pedagogía especial para el uso de los maestros de instrucción pri-
maria, configurada a partir de dos líneas: la didáctica y la teoría de 
la disciplina. 

1. En el ámbito de la didáctica se incluían, entre otros, los siguientes 
rubros: la naturaleza y el fin de la enseñanza; la materia de ense-
ñanza y el método de enseñanza. En este último, se especificaban 
sus correspondientes derivaciones: “Las marchas analítica, sintética, 
genética y agregática. Los métodos acromático, catequístico, heu-
rístico é histórico-dogmático. El contenido y la forma de la pregun-
ta, relación de las preguntas entre sí. Distribución de las preguntas. 
Cómo debe manejarse el maestro cuando una pregunta queda sin 
contestación. El tono de la enseñanza”.373 En la misma línea de la di-
dáctica y continuando con la temática, se introducían: el aparato de 
la enseñanza, que incluía los medios para el maestro y los alumnos; 

372 Loc. cit.

373 Ibid., pp. 108-109.
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los auxilios para penetrarse en la materia de la enseñanza, aludiendo 
a la enseñanza objetiva e intuitiva, la demostración y las pruebas, la 
explicación, la amplificación y la aplicación, y, finalmente, se incor-
poraban los principios didácticos generales.
2. En cuanto a la teoría de la disciplina, se abordaban tres cuestio-
nes: i) como introducción, naturaleza de la disciplina; la disciplina 
como arte y como ciencia; la disciplina y la enseñanza; ii) el fin de 
la disciplina: general y particular, y iii) medios de la disciplina en 
general y los disciplinarios especiales: preceptos, vigilancia, ejercitar, 
acostumbrar y desacostumbrar, amonestación, premios, castigos, el 
canto como medio disciplinario. Además, puntualiza Castellanos,374 
se abordaron cuestiones sobre la educación intelectual, moral y físi-
ca de Spencer y se impartieron cursos de francés e inglés.

El éxito obtenido por la Academia Normal fue de tal enverga-
dura que el gobernador del estado decidió emprender una reforma 
escolar en toda la entidad a cargo de profesores egresados de dicha 
institución, quienes habrían de poner en marcha los nuevos méto-
dos de enseñanza.375 Tristemente, a pesar del éxito inicial, la emo 
no sobreviviría por mucho tiempo debido a problemas de diferente 
naturaleza, hasta que en 1899 se desvaneció. 

Nuevamente en el estado de Veracruz, pero esta vez en Jalapa, 
cuando fueron trasladados los poderes de Orizaba, el gobernador en 
turno encomendó a Rébsamen la organización de una escuela nor-
mal, proyecto que fue aprobado por el decreto de 1886. Los cursos 
de la nueva normal jalapeña se iniciaron en enero de 1887, a cargo de 
Rébsamen como director y contando con un total de 25 alumnos. 
En 1891 se acordó la aceptación de la primera alumna, cuando ya 
la institución se encontraba funcionando con cincos grupos, corres-
pondientes a los cinco años escolares previstos para la formación.

Con un plan de estudios —cuyo autor central fue el mismo Réb-
samen— integrado por cinco cursos escolares, tres para la primaria 
elemental y dos más para la primaria superior, la normal de Jalapa 

374 Ibid., p. 110.

375 Edwin Zollinger, Enrique C. Rébsamen…
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daba los primeros pasos hacia la institucionalización de la forma-
ción de profesores. Su estructura y organización correspondían al 
mismo ordenamiento del programa oficial de la escuela primaria.376 

Para la formación de profesores de primaria elemental se pres-
cribieron las siguientes asignaturas:

Primer año: español; aritmética, antropología pedagógica (mez-
cla de introducción general a las ciencias pedagógicas, nociones de 
fisiología, higiene escolar y doméstica, y psicología educativa), cali-
grafía, geometría, francés, dibujo, canto y gimnasia. 

Segundo año: español, pedagogía (con didáctica, metodología 
y disciplina escolar), francés, ciencias naturales (con nociones de 
química, geología y mineralogía con aplicación a la vida agrícola e 
industrial, y botánica), gimnasia, caligrafía, aritmética, álgebra, geo-
metría, geografía, historia, teneduría de libros, dibujo y canto. 

Tercer año: español, álgebra, pedagogía (con metodología, le-
gislación escolar y pedagogía general), geografía, instrucción cívica 
(con nociones de derecho constitucional y usual), aritmética, geo-
metría, inglés, ciencias naturales (física y zoología), historia, dibujo, 
canto y gimnasia.377

Para la formación de profesores de primaria superior, además de 
los tres primeros años, se agregaron:

Cuarto año: principios de gramática general en su aplicación al 
español y nociones de literatura, inglés, ciencias naturales (química), 
historia, gimnasia, pedagogía, álgebra, geometría, trigonometría rec-
tilínea, geografía y canto.

Quinto año: pedagogía e historia de la misma, nociones de eco-
nomía política, lógica, moral y ciencias naturales (física).378

Se dispusieron, además, prácticas durante todos los años en la 
escuela primaria anexa, así como visitas a otras escuelas. Este mo-
delo curricular, enciclopedista y pragmatista, recoge el postulado de 
cientificidad de la época, pero supera el proyecto de Covarrubias  

376 Op. cit.

377 Juan Zilli, “Historia de la escuela normal veracruzana”, en Ernesto Meneses Morales, Tendencias 
educativas oficiales 1821-1911. La problemática de la educación mexicana en el siglo XIX y princi-
pios del siglo XX, México, CEE-UIA, 2001, pp. 393-394.

378 Loc. cit.
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de 1875 en cuanto a las asignaturas de corte esencialmente pedagó-
gico, cuya introducción representaba una innovación relevante en la 
capital veracruzana, tales como antropología pedagógica, psicología 
educativa, didáctica, metodología, legislación escolar e historia de la 
pedagogía. La centralidad de la formación se situaba en dos líneas:  
la formación matemática y la de lenguas, privilegiando, por supuesto, 
el castellano en primer lugar, y posteriormente el francés y el inglés.

La planta académica inicial contaba con un personal distingui-
do en el campo pedagógico. Rébsamen se responsabilizó inicialmen-
te de los cursos de antropología, pedagogía y francés, aunque pos-
teriormente sólo trabajó en el de pedagogía; Carlos A. Carrillo se 
ocupó de español y caligrafía; Juan Manuel Bertancourt, de civismo 
e historia, entre otros.

El llamado a establecer una escuela normal en la capital había 
sido pronunciado por diferentes voces que demandaban la impos-
tergable creación de la tan clamada institución. Manuel Altamira-
no, pedagogo reputado, por ejemplo, planteaba hacia 1871, como 
una propuesta ineludible para que el país se considerara entre los 
de más alta civilización no sólo la expansión de la escuela prima-
ria, sino también la creación de una institución destinada a la for-
mación de profesores, y se pronunció públicamente por el estable-
cimiento de escuelas normales, detallando las bondades que éstas 
representaban para el país: 

Lo primero que nosotros plantearíamos, sería una escuela normal de 
profesores. La escuela normal uniforma la enseñanza, y además, da 
lecciones prácticas de pedagogía. En ella se ensayan los métodos, se 
corrigen los defectos que la experiencia va demostrando, se conocen 
los textos, se comparan, se reciben informes frecuentes de los maestros 
de las escuelas rurales, y según ellos, se inician reformas o se adoptan 
sistemas[…] No insistiremos más sobre la utilidad de la escuela nor-
mal. Hace tiempo que esa institución es un desiderátum, y creemos 
que el gobierno, comprendiendo lo que ella importa, no retardará más 
su establecimiento. El decreto relativo vendrá a llenar un vacío que se 
nota en la ley de instrucción pública.379 

379 El Federalista, 27 de febrero de 1871.
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En fin, la normal capitalina habría de ser fundada. A pesar de 
que el decreto emitido por Baranda está fechado el 12 de mayo  
de 1885,380 no es sino hasta 1887 cuando se estableció la Escuela 
Normal en la ciudad de México, para lo cual se previó un presupues-
to de 100 mil pesos destinados tanto a la instalación de la institución 
como al sostenimiento del primer año.381 

Esta proyecto había sido encomendado por el propio ministro 
Baranda a Ignacio Manuel Altamirano mediante una invitación en 
1882, en la que le indicaba que, “Al formar el nuevo proyecto, debe 
resolverse si la escuela únicamente ha de ser para el Distrito Federal, 
ó si sería mejor darle el carácter de nacional, á fin de que los Estados 
pudieran gozar de sus beneficios, enviando determinado número de 
alumnos, porque de este modo se conseguiría más adelante unifor-
mar y metodizar la enseñanza primaria en toda la República”.382 

En la exposición de motivos donde presenta el proyecto de ley 
al Congreso de la Unión, Baranda alude al deber del Estado de pro-
teger, mantener y fomentar la instrucción pública, y particularmen-
te la primaria, utilizando los recursos que las situaciones del país  
permitían:

Pero deseosos hoy, de promover su mayor adelanto, y teniendo en cuen-
ta que la consolidación de la paz ofrece circunstancias favorables para 
ampliar esa protección, fundando nuevas instituciones que la hagan fe-
cunda y eleven la enseñanza primaria á la altura en que se encuentra en 
los pueblos más civilizados, he creído que sería conveniente establecer 
en la ciudad de México una Escuela Normal de profesores, con el ca-
rácter de nacional[…] ese nuevo plantel que están reclamando día á día, 
para México, los progresos de la enseñanza primaria en todas partes, 
la introducción de nuevos métodos que deben ensayarse, y la necesidad 
ineludible de ensanchar la esfera de la instrucción pública, elemento 
fundamental del progreso de las naciones, y principalmente de las que, 
como México, están regidas por instituciones democráticas.383

380 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento…, p. 205.

381 Loc. cit.

382 Ibid., p. 200.

383 Ibid., p. 202.
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Finalmente, el 17 de diciembre de 1885 fue publicado el decreto 
de Porfirio Díaz, por el que se establece la Escuela Normal de la 
capital:

Art. 1.° El Ejecutivo establecerá en la ciudad de México una Escuela 
Normal de profesores de instrucción primaria, pudiendo gastar du-
rante el presente año fiscal hasta la cantidad de cien mil pesos en la 
instalación y sostén del establecimiento.

Art. 2.° En el próximo periodo de sesiones, dará cuenta el Ejecutivo 
de las disposiciones que haya dictado para el cumplimiento de esta ley.384

La fundación de la normal reclamó el trabajo de varios actores, 
según reporta Zollinger:385 Laubscher se responsabilizó del edificio 
que era el antiguo Convento de Santa Teresa y Serrano fue enviado 
a Estados Unidos con la finalidad de comprar el mobiliario escolar 
requerido. En cuanto a la reglamentación, Chávez documenta que 
Baranda nombró una comisión integrada con grandes intelectuales 
y pedagogos —Altamirano, Sierra, Schulz, Cervantes y Serrano, este 
último que había promovido la normal poblana—, y abocada a la 
definición de algunos tópicos sobre la instauración y funcionamien-
to de la institución, aunque quien lo redactó fue Altamirano, aprove-
chando el material que Rébsamen le proporcionó, al haber sometido 
a su consideración el trabajo que había elaborado. Esto escribía Al-
tamirano a Rébsamen: “Para mí la calificación de usted constituye 
mi legítimo orgullo, porque usted es el más competente en materia 
de Pedagogía y el único que con toda autoridad, por su saber y su 
práctica, puede ser juez en semejantes asuntos”.386

El fruto de tales deliberaciones se concretó en el Reglamento 
para la Escuela Normal de Profesores de Instrucción Primaria en la 
ciudad de México,387 expedido el 2 de octubre de 1886, y donde se 
dispone:

384 Ibid., p. 206.

385 Edwin Zollinger, Enrique C. Rébsamen…

386 Ibid., p. 35.

387 Ezequiel A. Chávez, “La educación nacional”, p. 551.
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Art. 1.° Se establece en la capital de la República una Escuela Normal 
para profesores de instrucción primaria. [...]

Art. 2.° La Escuela Normal dependerá inmediatamente del Minis-
terio de Justicia e Instrucción Pública.388

En esta reglamentación se prescriben disposiciones relativas al 
plan de estudios, exámenes, escuelas anexas, admisión de alumnos, 
conformación de la planta de la escuela y gastos, entre otras. La es-
pecificidad de esta institución consistía en que, en primer lugar, sólo 
era para varones y, en segundo, le fue concedido el carácter de fe-
deral y nacional, como una de las estrategias políticas emprendidas 
por Baranda para unificar la educación en todo el país, pese a que 
el 4 de junio de 1888 se decretó la transformación de la Secundaria 
para Niñas, que venía expidiendo títulos de Profesora de Instruc-
ción Primaria y Secundaria, en Escuela Normal para Profesoras de 
la ciudad de México.389 La denominación de Escuela “Normal” fue 
claramente explicada por el ministro Baranda, al señalar que justa-
mente se pretendía normar y regular mediante esta institución toda 
la enseñanza, como vehículo para lograr la unidad nacional.390 En 
adelante, la normal sería el único organismo que determinaría quié-
nes serían los profesores de todas las escuelas públicas del Distrito 
Federal, Tepic y Baja California.

En la misma reglamentación del 2 de octubre de 1886 se estipu-
la que las escuelas anexas a la normal serían dos: una de párvulos 
para niños y niñas de cuatro a siete años y otra de primaria para 
los de siete a catorce años, escuelas que quedarían bajo la supervi- 
sión del director de la Escuela Normal. Se prescribieron también pla-
nes de estudios para ambas escuelas anexas, los que no eran afines  
a los de la instrucción pública general. En la de párvulos se previeron 
los siguientes cursos para impartirse en tres años: dones de Fröebel, 
principios de lecciones de cosas, cálculo objetivo hasta el número 

388 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento…, pp. 207-219.

389 Ezequiel A. Chávez, Instrucción cívica (para uso de alumnos de las escuelas primarias), México, 
Ch. Bouret, 1905, pp. 551-552.

390 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento…, pp. 66-68.
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diez, nociones sobre los tres reinos de la naturaleza, cultivo del len-
guaje, nociones de historia patria y universal, nociones de moral, 
instrucción cívica, canto coral, trabajos de horticultura, cuidado de 
animales domésticos y juegos gimnásticos. 

En la primaria, las asignaturas asignadas fueron las siguientes: 
lectura, escritura, aritmética, elementos de gramática española, de 
geografía, de historia general y de México, nociones de ciencias na-
turales en forma de lecciones de cosas, instrucción cívica, dibujo, 
francés, inglés, gimnástica práctica, ejercicios militares y canto co-
ral.391 Es de llamar la atención el hecho de que el plan de estudios 
de la primaria no correspondía al decretado para todas las demás 
escuelas primarias.

Igualmente, Baranda emitió en enero de 1887 el Reglamento 
para el Gobierno Interior de la Escuela Normal de Profesores,392 en 
el que se normó sobre los siguientes aspectos: el director y funciones, 
la junta de profesores, los profesores y directores de las escuelas ane-
xas, el secretario, el administrador, denominado “el habilitado”, “el 
preparador”, cuyas funciones corresponderían a las de un secretario 
académico; los sirvientes; el año escolar; los alumnos, la distribución 
del tiempo, los ejercicios literarios, los exámenes, los premios, los 
castigos, las escuelas anexas, disposiciones generales y disposiciones 
transitorias.

En definitiva, la Escuela Normal para profesores fue inaugurada 
el 24 de febrero de 1887 por Baranda,393 ocasión que fue propicia 
para que revelara, en el discurso, sus intenciones y aspiraciones so-
bre el maestro y su formación. Creada la escuela —apuntaba— sur-
ge de inmediato la necesidad de formar al maestro, y en la normal 
adquirirá los conocimientos y el carácter respetable que exige su 
función. Ya no es el esclavo fiel que en Grecia conducía a los niños ni 
el ignorante, ni tampoco el inconsciente que profesa el lema de que 
la letra con sangre entra,

391 Ibid., pp. 210-211.

392 Ibid., pp. 221-251.

393 Joaquín Baranda, Obras del Lic…, p. 26.
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no, ya sabéis lo que debe ser el maestro de escuela en el siglo xix. Lo 
será completamente entre nosotros, cuando ilustrado y enaltecido, sal-
ga de la Escuela Normal con su título, con la convicción de sus deberes 
y con la voluntad inquebrantable de cumplirlos, para ir á predicar y 
difundir por todos los ámbitos de la República el evangelio de la ense-
ñanza científica.394 

La escuela normal inició su funcionamiento dirigida por Mi-
guel Serrano, al igual que las escuelas anexas: la primaria para ni-
ños, con Enrique Laubscher al frente, y la de párvulos, con Mateana 
Murguía como directora.395 Las instituciones abrieron sus aulas el 
7 de marzo de 1887 con una matrícula inicial de 23 alumnos en 
la normal, 38 en la de párvulos y 67 en la primaria. Sin embargo, 
como documenta Chávez,396 el ordenamiento de los cursos comen-
zó a generar problemas, dado que las asignaturas no fueron organi-
zadas lógicamente con base en un esquema secuencial de aprendi-
zajes, sino que, por ejemplo, aritmética y álgebra conformaban una 
misma materia que se impartía en primer año, junto con geometría; 
la misma situación enfrentaban mecánica y cosmografía. Con la 
pretensión de resolver este problema, Serrano solicitó a Baranda 
autorización para distribuir las materias en un orden diferente al 
establecido, demanda que no pudo ser atendida por aquel, pues se 
hubiese alterado el plan reglamentado. Lo mismo hubo de suceder 
con el plan prescrito para la primaria, en el que, por ejemplo, se es-
tablecía la enseñanza del francés desde el primer año, circunstancia 
que representaba un compromiso difícilmente alcanzable, dadas las 
rudimentarias habilidades de los niños que ingresaban. Otro error, 
a decir de Chávez, consistió en haber instaurado una escuela anexa 

394 Ibid., p. 32.

395 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento…, pp. 252-254.

396 Ezequiel A. Chávez, “La educación nacional”, en Justo Sierra (director literario), México, su evo-
lución social: síntesis de la historia política, de la organización administrativa y militar y del estado 
económico de la federación mexicana; de sus adelantamientos en el orden intelectual; de su es-
tructura territorial y del desarrollo de su población y de los medios de comunicación nacionales 
e internacionales…, t. I, vol. 2, México, Tribunal Electoral del Poder Judicial de la Federación/ 
Porrúa, 2005, p. 561.
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de párvulos, puesto que la Escuela Normal era de varones y no ha-
brían de ser los profesores, sino las profesoras, quienes se hiciesen 
cargo de los jardines infantiles.

Como antes se apuntó, una vez puesta en marcha la Escuela 
Normal de varones, Baranda procedió a organizar la creación de 
la Escuela Normal para Profesoras. Con este fin designó una comi-
sión integrada por el propio Miguel Serrano, Julio Zárate y Manuel 
Pardo, cuyo trabajo fue presentado en noviembre de 1887. Gracias 
a este proyecto, Baranda obtuvo del congreso la autorización para 
transformar la antigua Secundaria para Niñas en Escuela Normal de 
Profesoras hacia 1888, aunque su reglamento se expidió hasta el 21 
de diciembre de 1889, comenzando sus labores, por tanto, en ene-
ro de 1890.397 Posteriormente, se establecieron ahí también las dos 
escuelas anexas para las prácticas de las alumnas: la de instrucción 
primaria y la de párvulos, absorbiendo esta última la que se había 
establecido en la Escuela Normal para varones. La fundación de la 
normal para profesoras intentaba incrementar el número de maes-
tras bien formadas, debido —entre otras cosas— a que en la normal 
para varones la matrícula era muy reducida, “sin duda porque el 
hombre tiene abiertos muchos destinos y no le atrae la mezquina 
retribución que alcanzan las espinosas labores del magisterio”.398 

Con la creación de ambas escuelas normales se logró derogar 
la facultad atribuida al ayuntamiento de expedir títulos a personas 
con una muy somera si no es que nula preparación y se comenzó 
a formar jóvenes profesores que, aunque noveles, estaban mucho 
mejor preparados que quienes hasta la fecha habían venido desem-
peñándose en tal función. Se convocó a los gobiernos de los estados 
con el fin de que pensionaran alumnos para estudiar en la capital, 
gracias a lo cual se formarían —entre otros— Victoriano Guzmán y 
Gregorio Torres Quintero, quienes con su título en mano regresarían 
a su ciudad a aplicar los nuevos métodos pedagógicos en la instruc-
ción primaria. Este último, destacado educador y escritor, impulsó 
las reformas en instrucción primaria y normal.

397 Ezequiel A. Chávez, Instrucción cívica (para…, pp. 551-552.

398 Ezequiel A. Chávez, “La educación nacional…”, p. 552.
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La fundación de las dos escuelas normales capitalinas generó un 
ambiente propicio para que en algunas de las entidades se empren-
dieran acciones semejantes.

los debates sobre la formación de profesores  
en los congresos de instrucción pública

Si la Escuela Normal de la ciudad de México se fundó en 1887, los 
congresos de instrucción pública, promovidos por Baranda de 1889 
a 1891, tocarían inevitablemente esta temática, en virtud de que, por 
un lado, la uniformidad de la educación era el gran motivo de inter-
pelación y, por tanto, la pretensión homogeneizadora en la forma-
ción de profesores no podía ser eludida. Por otro lado, las escuelas 
fundadas en diversas entidades desde hacía varios años (San Luis Po-
tosí, Guadalajara, Nuevo León y Jalapa, entre otras) funcionaban de 
manera autónoma en cuanto a teorías y prácticas de enseñanza, en-
torpeciendo con ello el anhelo de unidad nacional. De ahí que tanto 
en el primero como en el segundo congreso se asistió a debates inten-
sos, agudos y prolongados durante numerosas sesiones, en donde los 
interlocutores argumentaron sus posiciones refutando o aplaudiendo 
los trabajos que las comisiones prepararon. El valor de los razona-
mientos y de las inferencias desprendidas de éstos nos obliga a hacer 
un breve esbozo de la polémica normalista desplegada en el pleno de 
ambas asambleas pedagógicas, dado que buena parte de los tópicos 
ahí abordados habrían de mantenerse como controversias a lo largo 
del siglo xx, e incluso algunos de ellos perviven a la fecha.

 Varios rubros del comentado cuestionario del primer congreso 
se consagraron al normalismo.

H) Títulos
Conforme al Art. 3.° de la Constitución, ¿el profesorado de instruc-

ción primaria elemental necesita título para su ejercicio?

I) Emolumentos
¿Deben retribuirse de una manera digna y en proporción con las exi-

gencias de cada localidad las tareas de los profesores de enseñanza ele-
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mental obligatoria?, ¿qué honores o recompensas pueden acordarse a 
los que, por determinado número de años, se hubieren consagrado a su 
ejercicio?

Escuelas normales
I. ¿Deben todos los estados abrir escuelas normales?, ¿estas escue-

las deben ser uniformes con las del Distrito?

II. Para el efecto de uniformarlas, ¿es aceptable, en las de varones, 
el plan de estudios de la escuela normal de profesores del Distrito que 
a continuación se expresa [aludiendo al de 1887]?399

Las comisiones destinadas a debatir las temáticas alusivas a la 
escuela normal se conformaron de la siguiente forma: a) la de títu-
los: Rosendo Pineda, Francisco G. Cosmes, Adolfo Cisneros y Justi-
no Fernández; b) la de emolumentos: Carlos Rivas, Luis C. Curiel, 
Emilio Baz y Luis Álvarez Guerrero, y c) la de escuelas normales 
propiamente dicha: Luis Pérez Verdía, José María Vigil, Enrique 
Rébsamen, Pedro Garza y Trinidad García.400

De las temáticas establecidas en el cuestionario, no todas fueron 
agotadas en el primer congreso por falta de tiempo, sino sólo las co-
rrespondientes a los emolumentos y premios y, parcialmente, al plan 
de estudios, en tanto que el dictamen relativo a este último punto no 
alcanzó a presentarse y discutirse. Respecto a los primeros —los sa- 
larios—, se acordó que se retribuyera dignamente a todos los maes-
tros y de acuerdo a las exigencias de cada localidad. En materia de 
distinciones, se propuso darles puestos o cargos que fuesen compa-
tibles con sus actividades, que se les eximiera de toda contribución y 
del servicio militar, que se les otorgara una medalla de bronce, plata 
u oro, así como un aumento de salario conforme a la antigüedad, que 
se les otorgara la jubilación después de treinta años de servicio.401

Sobre el cuestionamiento de la pertinencia de abrir normales 
en todo el país, la comisión encargada resolvió afirmativamente; en 
cambio, no aprobó que aquéllas fuesen uniformes, porque se obsta-

399 Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…,  1892, p. 110.

400 Ibid., pp. 119-120.

401 Ibid., pp. 168-170.
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culizarían las innovaciones que se pudiesen desarrollar, tales como 
las que ya se habían venido gestando en diferentes entidades. Por 
tal motivo, se dispuso un mínimo de requisitos, susceptible de dar 
entrada a las transformaciones y reformas. El plan básico propues-
to por el congreso amplió a cinco años la formación, estableciendo 
como imprescindible la creación de una primaria anexa, para que los 
estudiantes pudiesen desarrollar observaciones y prácticas. El mo-
delo propuesto fue el siguiente: antropología pedagógica, español, 
inglés, gramática general y literatura, geometría plana y del espacio, 
historia natural, física, geografía, instrucción cívica, mecánica, quí-
mica, historia, economía política, lógica, teneduría de libros, dibujo, 
gimnasia, higiene escolar, francés, aritmética, álgebra, trigonometría 
rectilínea, moral, caligrafía, música vocal y pedagogía. Por lo que 
alude a la normal para profesoras, se convino en que fuese el mismo 
plan de estudios que para los varones, salvo las siguientes recomen-
daciones: sustituir la economía política por la doméstica, acotar el 
estudio de las matemáticas e introducir labores propias de la mujer 
y, además, establecer igualmente una primaria anexa y otra de pár-
vulos en donde se llevase a cabo el sistema fröebeliano. 

Los debates del segundo congreso en materia de formación de 
profesores giraron en torno al título para ejercer la profesión y a 
la pertinencia de uniformar los planes de estudio de todo el país, 
así como a la definición del programa de formación, incluyendo 
las prácticas de los alumnos y la creación de escuelas anexas. La 
comisión nombrada para discutir los títulos estaba conformada por 
Enrique Rébsamen, Miguel F. Martínez, M. Rodríguez y Cos, Ri-
cardo Gómez y Miguel Serrano. En la designada para la temática 
de escuelas normales propiamente dicha se encontraban Enrique 
Rébsamen, Miguel F. Martínez, R. Rodríguez Coss, Ricardo Gómez 
y Miguel Serrano. Ambas operaron conforme el acta del 1 de di-
ciembre de 1890.402 

Respecto a la conveniencia de exigir el título a los profesores de 
primaria, en la sesión del 16 de diciembre se planteó la problemática 

402 Segundo Congreso Nacional de Instrucción Pública 1890 y 1891, México, Imprenta de El Partido 
Liberal, 1891, p. 11.
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y las resoluciones de la comisión de títulos, a cargo del profesor Ra-
fael Aguilar como presidente, Adolfo Cisneros, M. Cervantes Imaz y 
Andrés Oscoy, como secretario. Esta temática fue objeto de acalora-
dos debates muy relevantes, en múltiples sesiones y horas de trabajo, 
tal como consta en las actas correspondientes, por lo que a ello des-
tinamos un breve esbozo. A pesar de que finalmente las resoluciones 
de la comisión no fueron aprobadas por mayoría y que, por tanto, 
el rubro de títulos quedó fuera de las conclusiones del congreso, la 
importancia de los debates radica en las concepciones, visiones e ima-
ginarios que los diferentes interlocutores pusieron en juego respecto 
a la formación del profesorado de educación primaria y a la docencia 
como práctica específica de éste, aspectos que de alguna manera se 
configuraron como tópicos de discusión, análisis y reflexión durante 
todo el siglo xx e incluso hasta la actualidad. Por mencionar algu-
nos, la profesionalización de los profesores, la formación disciplinar 
y pedagógica, la función docente, la valoración y dignificación del 
maestro.

El jurista Aguilar, representante de Puebla, presentó su dictamen 
a partir de dos perspectivas: la técnica-pedagógica y la constitucio-
nal, con argumentos consistentes e incluso hasta vigentes a la fecha. 
Respecto a la primera, que es la más relevante y de la que priorita-
riamente nos ocuparemos, argumentaba que hasta hacía muy poco 
tiempo se pensaba que para ser maestro bastaba con saber leer, es-
cribir y contar y que, al momento, prevalecía la idea de que con 
manejar los contenidos de las materias de instrucción era suficiente: 

¡Qué idea tan mezquina, qué pobre concepto de la misión escolar! La 
experiencia, crisol de la observación, ha depurado el principio de que 
para enseñar, y mucho más para educar, no basta poseer profundos 
conocimientos en las materias de enseñanza[…] El maestro, además 
de disposiciones oficiales, necesarias en ésta como en cualquiera otra 
carrera profesional; además de una vocación decidida y conocimientos 
nada vulgares en las asignaturas de enseñanza, necesita otros conoci-
mientos más extensos todavía y otras cualidades y otros requisitos que 
no llega á adquirir sino por medio de una preparación ad hoc, care-
ciendo de la cual, se expone á causar un grave perjuicio á sus educan-
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dos, y á la sociedad un mal irremediable. De aquí la necesidad de las 
Escuelas Normales, de aquí la necesidad de título para el profesorado 
de instrucción primaria.403

En su amplio y sustentado dictamen, Aguilar argüía la imperio-
sa necesidad de que todo profesor de instrucción primaria requería 
de los conocimientos específicamente pedagógicos concernientes a 
todos los sistemas, métodos y procedimientos empleados en la en-
señanza, tanto los antiguos como los modernos, los buenos y los 
malos, pero sobre la base de un conocimiento filosófico, teórico y 
práctico; el objeto de la educación y a la naturaleza del niño; las for-
mas como se cultivan cada una de las facultades del hombre; que la 
naturaleza ofrece lo concreto antes que lo abstracto, antes las cosas 
que las voces o signos, antes los hechos y fenómenos que las leyes y 
principios, antes el todo que sus partes. Y si un maestro no reunie-
ra todos estos requisitos y muchos más, no merecería ese nombre, 
porque “no enseña, no educa, no llena los preceptos de la pedagogía 
moderna ni podrá satisfacer las legítimas aspiraciones que en este 
particular alienta el Ejecutivo Federal, ni coadyuvar á los propósi-
tos de este Congreso”.404 Por tanto, para garantizar el principio de 
obligatoriedad de la instrucción primaria —continuaba Aguilar—, 
las escuelas deben confiarse a personas que hayan obtenido el títu-
lo profesional, e incluso expuso los contraargumentos para quienes 
impugnaban tal decisión, por considerar que no siempre el título 
garantizaba aptitud y ciencia: 1) Entre más peligroso sea el ejerci-
cio empírico de una profesión, más restricciones habrá que poner;  
2) hay profesiones que requieren el título para ejercerlas y el magis-
terio es una de éstas; 3) al ser el magisterio una de las profesiones 
que más peligros ofrece por afectar a gran número de personas —la 
familia, la sociedad, la patria y la humanidad—, cuyos daños son 
irreparables y de gran transcendencia, la exigencia del título se con-
vierte en una medida preventiva.405 

403 Ibid., pp. 13-14.

404 Ibid., p. 15.

405 Ibid., p. 17.
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En otro tópico del mencionado razonamiento, el representante 
de la comisión abogaba por la profesionalización del magisterio, con 
base en pensamientos fundados que se antojan contemporáneos, al 
expresar la convicción de: 

convertir la enseñanza en ocupación permanente y dignificar el ma-
gisterio. Consta á todos los señores Delegados el poco ó ningún apre-
cio que por lo general se dispensa entre nosotros al maestro de es-
cuela, y ¿por qué motivo? Porque el profesorado está abierto para 
todos, porque se cree que cualquiera puede enseñar. Los abogados y 
médicos sin clientela, los estudiantes ramplones y todos aquellos que 
no alcanzan éxito en otras esferas del trabajo social, solicitan la direc-
ción de una escuela ó de una cátedra, en espera de mejores tiempos y 
circunstancias y sólo como un refugio salvador. Y estos advenedizos 
de la instrucción, maldiciendo de su suerte y de la necesidad que los 
encadena á la enseñanza, sin las dotes y aptitudes indispensables y sin 
preocuparse de su reputación pedagógica, pues su propósito único es 
mejorar de condición en cuanto se presente el momento oportuno, 
asumen con la mayor sangre fría el carácter de educadores, sin com-
prender siquiera la grave responsabilidad en que incurren. Esta impu-
ne facilidad con que se asalta la escuela, desprestigia al Magisterio, 
descorazona á los buenos preceptores, impide la formación de otros 
nuevos, entibia el celo de la sociedad en pro de la educación, y cons-
pira, en resumen, contra el progreso y bienestar de la patria y contra 
la civilización universal.406

A su vez, Cervantes intervino en defensa del título, aduciendo 
que la fórmula utilizada por todos los países del mundo para hacer 
percibir al que se dedica a la enseñanza con toda la grandeza de su 
misión ha consistido en la instauración de escuelas normales “basa-
das en la ciencia y en la virtud á fin de imprimir en el maestro el ver-
dadero carácter del apóstol de la enseñanza”.407 Con tal fin, destaca 
algunos ejemplos de lo que en Europa se había hecho:

406 Ibid., p. 18.

407 Ibid., p. 155.
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Francia, en su decreto de 18 de enero de 1887 exige título profesional 
á los directores de las escuelas y Francia es un pueblo que va á a la 
cabeza de la civilización por más que recordemos sus derrotas y sus 
últimos sufrimientos… Suecia, en su ley de 1822, dice que cada escue-
la debe tener un profesor titulado. Inglaterra previene en sus disposi-
ciones legales que el jefe de un establecimiento de enseñanza pública, 
debe estar dotado del diploma respectivo. En los Estados Unidos los 
profesores son examinados por los superintendentes. En Suiza, el país 
clásico de las libertades, la nación que se toma como el modelo del res-
peto más grande á todos los derechos, del hombre, allí, en uno de sus 
artículos legales se ordena que la posesión de un título de capacidad 
dado por las autoridades cantonales, se exigirá en todas partes para el 
ejercicio de la enseñanza.408

En síntesis, la comisión juzgó que las escuelas normales debían 
ser las únicas autorizadas para calificar la aptitud de los candidatos 
al título de profesores de Instrucción Primaria, con base en exáme-
nes y demás pruebas a que habían de sujetarse, evitando de esta for-
ma que los ayuntamientos u otras instituciones no docentes pudie-
sen habilitar profesores, como tradicionalmente había ocurrido en 
el país. La propuesta sometida a deliberación quedó concertada así:

1. La ciencia y los intereses sociales reclaman de consuno que se exija 
título al Profesorado de instrucción primaria, fijándose por la ley los 
casos de excepción forzosa.

2. El artículo 3.° y sus relativos de la Constitución general, no im-
piden que se exija dicho título.409

Una de las réplicas más relevantes a la resolución de la exigencia 
del título fue brindada por el abogado Pérez Verdía, quien recono-
ciendo el aprecio de la comisión por la pedagogía y la tendencia a 
elevar el magisterio al lugar en que debía encontrase, adujo que esta 
decisión había desatendido muchas circunstancias que obstaculiza-

408 Ibid., pp. 155-156.

409 Ibid., p. 23.
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ban tal requerimiento. Aunque afirmaba poder suscribir el acuerdo 
si sólo se tratase de “considerar la trascendencia de la ciencia peda-
gógica, la nobleza del magisterio, y por consiguiente lo conveniente 
que es exigir á los profesores de primeras letras, á los profesores 
de enseñanza elemental el título profesional correspondiente”,410 
puntualizaba que ése no era el medio adecuado para enaltecer esta 
profesión tan digna, así como tampoco para que se reconociera el 
valor trascendental que socialmente tiene la escuela. Su impugna-
ción también se sustentó en la consideración de la realidad del país, 
al comentar que el número de profesores titulados era realmente 
reducido, casi insignificante y que:

por consiguiente reclamar para la enseñanza el título profesional, equi-
vale á tanto como á clausurar todos aquellos planteles dirigidos por 
maestros empíricos, planteles que por deficientes que se supongan, 
siempre son focos de luz, de ilustración y de moralidad, en una socie-
dad que tanto los necesita, como la nuestra, por ocupar un territorio 
tan extenso y por contar entre su población una mayoría de clase indí-
gena tan desvalida é ignorante. Por otro lado[…] Aquí entre nosotros 
donde apenas, después de constituir nuestra nacionalidad, después de 
afianzar nuestra libertades, iniciamos apenas un movimiento progre-
sista queriendo llevar el conocimiento de las letras á los pueblos más 
remotos, queriendo popularizar la escuela por todas partes; aquí, sería 
una medida verdaderamente contraproducente la de privarnos de to-
dos aquellos auxiliares, exigiendo el título facultativo como requisito 
indispensable para poder abrir establecimientos públicos de enseñan-
za. […]pero aunque han creído salvar tan insuperable dificultad, con-
sultando casos de excepción forzosa, no han logrado con esto sino 
patentizar la magnitud del obstáculo, y chocar con otro escollo. ¿Qué 
se diría en efecto de una ley que tendría que comprender mucho mayor 
número de casos excepcionales, que de ordinarios ilegales?411 

A ésta se añadieron otras interpelaciones, como la del licenciado 
Lombardo, quien con argumentación semejante reiteró que la situa-

410 Ibid., p. 119.

411 Ibid., 120.
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ción actual de la mayoría de los estados de la república impediría 
llevar a efecto tal disposición, toda vez que si así se hiciera, sobre-
vendrían graves problemas y posiblemente la pérdida de los pocos 
elementos de instrucción de que se disponía en el momento. Esto 
significaba que a pesar de ser correcta la disposición de la comisión 
desde el punto de vista teórico, era prácticamente improcedente. 

Si hemos de atender á las circunstancias especiales de la nación, so-
lamente en algunos casos podrá nombrarse profesores con título; allí 
donde haya centros de población con todos los recursos suficientes 
para poder pagar á un maestro de esa categoría; pero en los pequeños 
pueblos, en las haciendas, en las municipalidades de cortos recursos, 
habrá que conformarse con lo que sea posible obtener; y esos peque-
ños pueblos, esas haciendas, esas municipalidades de cortos recursos 
constituyen la regla general de la República. La comisión, pues, ha 
equivocado los términos; ha llamado excepción lo que es regla, y ha de- 
nominado regla lo que no puede ser sino excepción.412

La parte legal, relativa a la constitucionalidad de la exigencia, 
conforme al artículo tercero fue igualmente motivo de profundas 
y amplias polémicas entre quienes, interpretando este artículo, se-
ñalaban que no había impedimento para demandar el título, y sus 
adversarios, que declaraban una proposición exactamente opuesta: 
“que el artículo 3.° de la Constitución Federal no permite exigir el 
título”.413 Hubo incluso agresiones fuertes a la comisión, como la 
expuesta por Mateos: 

La comisión nos presenta una idea enteramente reaccionaria, equivo-
cando la índole de este Congreso con la de un Concilio Ecuménico, 
donde se haga la declaración dogmática de la escuela oficial. Querer 
imponer una idea por el rigor de una ley y no por su ilustración, es un 
absurdo, contra el cual protesta la inteligencia libre de los hombres. 
Las sociedades progresan por medio de la lucha, viven y adelantan en 
medio de los combates, en el libre cambio de las ideas, en las lides de 

412 Ibid., p. 132.

413 Ibid., p. 145.
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los sistemas sin monopolios ni privilegios, en el choque ilustrado del 
pensamiento científico, que es lo que produce la luz, como produce el 
movimiento de las olas la fosforescencia del océano.414

Todavía en la sesión del 20 de enero de 1891 se continuaba 
debatiendo este punto. En esa ocasión, Oscoy, coautor del dictamen 
como miembro de la comisión, actualizó la propuesta presentada 
con argumentos consistentes y categóricos:

Estamos, señores, frente á un número inmenso de escuelas que en vez 
de ser antorchas del progreso y manantiales fecundos de ilustración, 
son antros de tortura para el niño, son fuentes inagotables de obs-
curantismo, cadenas que nos ligan al pasado y con fuerza absoluta 
prolongan la esclavitud de nuestras razas aborígenes, haciendo eterna 
la conquista consumada[…]; estamos frente á esas escuelas que son 
lugares donde aun palpitan y germinan las ideas que aquí magistral-
mente se declaran muertas, y vosotros, señores, queréis que la comi-
sión acelere su paso, que no estudie la manera de regenerarlas, que deje 
tranquilos á los pseudos-maestros que las dirigen, que son netas repre-
sentaciones del ayer, momias egipcias en el campo del progreso; inani-
madas y frías, porque refractarias por el radiante calor educacional en 
que se bañan algunos de nuestros grandes centros de población; esta-
mos frente a esas escuelas prehistóricas en la vida de la pedagogía[…] 
Nosotros no podemos permanecer indiferentes ante esos monumentos 
del obscurantismo pasado, llamados á perpetuarse, y os pedimos sola-
mente maestros para esas escuelas.415

En esa misma sesión, Justo Sierra tomó la palabra y con su habi-
tual capacidad y sensibilidad intentaba poner fin al apasionado de-
bate conciliando las oposiciones y puntualizando varias cuestiones:

Después de esta digresión[…] no deja de tener su interés respecto de 
las labores que tiene en estos momentos entre manos el segundo Con-
greso de Instrucción, me permitiré manifestar que a mi modo de ver, el 

414 Ibid., p. 158.

415 Ibid., p. 173.
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asunto que se nos ha sometido está fuera de nuestro dominio; yo creo 
que vamos marchando por un camino en que no tenemos ninguna luz 
en nuestro carácter de Congreso de Instrucción, de reunión pedagógi-
ca; ninguna luz que nos pueda guiar de una manera segura hacia un 
fin determinado; creo, en suma, que si es cierto que la cuestión de títu-
los en materia de instrucción elemental difícilmente podría formularse 
de otro modo que como nos la formula el cuestionario de noviembre  
de 1889, es cierto también que nosotros somos radicalmente incom-
petentes para resolverla en los términos en que se nos ha propuesto.

¿Conforme al artículo 3.º de la Constitución, el profesorado de ins-
trucción primaria necesita título para su ejercicio? El Congreso estima 
que su resolución sobre el asunto a que se refiere la pregunta anterior 
debe concretarse a manifestar que cree de capital importancia que los 
profesores de instrucción primaria elemental tengan un título peda-
gógico, y que espera que el gobierno general como los de los Estados 
fomenten con el mayor empeño la creación de estudios normales para 
que puedan ponerse al frente de las escuelas públicas, profesores nor-
malistas, por exigirlo de consuno la ciencia y los intereses sociales.416

Evidentemente, los razonamientos de unos y de otros, aunque 
contrarios, no eran errados: imposible exigir el título para ejercer 
la docencia en el devastador escenario de desescolarización preva-
leciente en todo el país y, contradictoriamente, absurdo reconocer a 
seudoprofesores en las instituciones educativas del país porque esto 
representaba un atentado contra los designios del progreso y la civi-
lización por todos anhelados.

A partir de las numerosas y variadas intervenciones a favor y en 
contra del dictamen, en la sesión del 23 de enero de 1891, el secreta-
rio Ruiz preguntó si la cuestión estaba ya suficientemente discutida, 
a lo cual los participantes respondieron afirmativamente, por lo que 
se procedió a efectuar la votación para determinar si se aprobaba el 
dictamen de la comisión. El resultado: once votos a favor y 15 en 
contra. Por este motivo, tal dictamen fue retirado como resolución 
del congreso.417 “Accidentes de votación [aducía Justo Sierra], capa-

416 Ibid., pp. 174-181.

417 Ibid., pp. 199-233.
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ces de sorprender solamente á quienes no hayan parado mientes en 
el estado de ánimo de los cuerpos deliberantes, cuando se ven preci-
sados á tomar en breve tiempo una serie de resoluciones complejas, 
dejaron la cuestión hasta cierto punto indecisa”.418

En cuanto a los tópicos propiamente referentes a la formación 
normalista, el segundo congreso retomó las preguntas planteadas en 
el primero relativas a: 1) si todos los estados debían contar con es-
cuelas normales y, si ése fuese el caso, aquellas debían ser uniformes 
con las del Distrito Federal y 2) si sería pertinente, con el fin de uni-
formarlas, utilizar el plan de estudios de la de varones del Distrito 
Federal,419 correspondiente al reglamentado en 1886.

A estas dos cuestiones les fueron añadidas otras tres que, junto 
con las primeras, se integraron en un dictamen cuya presentación se 
inició en la sesión del 17 de febrero de 1891, bajo la presidencia de 
Manuel Flores: 

3.ª Revisión del programa aprobado en 24 de enero de 1888, para 
poner en práctica el preinserto plan de estudios.

4.ª ¿Cuántos años deben durar los cursos de las Escuelas Normales 
de varones?

5.ª ¿Cuál debe ser la organización en las Escuelas Normales de 
señoritas?420

El dictamen, presentado por Martínez, atendiendo a las pregun-
tas, exhibe las siguientes consideraciones:

1. Respecto a la cuestión relativa a la apertura de escuelas normales 
en todos los estados, la comisión no vaciló en reiterar su confirma-
ción, convencidos todos los miembros de que ningún “desheredado 
de la fortuna y de la ciencia se constituye en maestro sin tener ni los 
conocimientos, ni la práctica, ni la vocación necesarias para hacer 
de un niño ignorante y débil en todos sentidos, un hombre comple-

418 Ibid., p. 467.

419 Ibid., p. 384.

420 Loc. cit.
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to, un ciudadano ilustrado y fuerte con todas las energías, físicas, 
intelectuales, morales y políticas”.421 La proposición definitiva de la 
comisión quedó así enunciada: “I. Todas las entidades federativas de 
la República deben establecer Escuelas Normales para profesores y 
profesoras de instrucción primaria”.422

2. Por lo que se refiere a la segunda parte de la primera pregunta en 
la que se cuestiona si las escuelas normales de las entidades deben 
adoptar el mismo plan de estudios que la de varones del Distrito 
Federal, se manifestó que sería prácticamente imposible que las es-
cuelas normales fuesen uniformes conforme a la de la capital, pero 
además inconveniente, lo que de ninguna forma significaría dejar en 
libertad absoluta a todas las instituciones. Por el contrario, la comi-
sión convino en establecer determinadas condiciones generales. De 
ahí que, haciendo suyo el dictamen de la comisión del primer con-
greso, en el que participaron Rébsamen, Vigil y Garza, la comisión 
actual reconocía, por un lado, que 

estos planteles deben ser accesibles á las ideas nuevas que diariamente 
aparecen en la materia de educación y de enseñanza, adoptando aque-
llas cuya bondad se comprueba por la experiencia; y tal resultado no 
podría obtenerse si todas las escuelas quedaran sometidas á reglas 
uniformes, que no dieran cabida á benéficas innovaciones,423 [y, por 
otro lado] que no basta que una escuela lleve el nombre de Normal 
para que posea la facultad de examinar y aprobar á las personas que 
quieran dedicarse al honroso ejercicio del profesorado; sino que es 
de todo punto necesario que la organización y demás condiciones 
de estos establecimientos, correspondan á los fines con que se han 
instituido.424 

Por tanto, las condiciones generales que deben reunir estos estable-
cimientos habrían de ser: 

421 Ibid., p. 386.

422 Ibid., p. 389.

423 Ibid., p. 387.

424 Loc. cit.
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Diferentes clases de maestros que en dichas escuelas deben formarse; 
materias que forzosamente han de enseñarse, sin que por esto se ex-
cluyan otras que se quieran agregar á los programas; establecimiento 
de una escuela práctica anexa; puntos principales que comprende la 
práctica profesional de los alumnos normalistas; límite máximo de 
las horas de trabajo en la semana; mínimun del tiempo destinado á 
las materias del curso pedagógico y práctica profesional; preparación 
científica de los jóvenes que aspiren á ingresar á las Escuelas Norma-
les; y práctica operatoria para el examen profesional.425

Como aclaración a la primera de las observaciones de la co-
misión, destaca que se alude a diferentes clases de maestros, lo que 
significa que habrá de considerarse dos tipos de maestros, los de pri-
maria elemental y los de primaria superior, cada uno de los cuales 
recibiría la formación requerida para el tipo de clases que habrá de 
impartir y, por tanto, un salario diferenciado.

Las resoluciones de la comisión, mismas que serían sometidas a 
debate en el pleno del congreso, fueron formuladas de la siguiente 
manera:

II. Las Escuelas Normales de la República deben tener la más amplia 
libertad de experimentación, en cuestiones de programas detallados, 
métodos, procedimientos y textos; pero serán uniformes en cuanto a 
los puntos siguientes:

A. Las Escuelas Normales deben formar dos clases de profesores: 
de Instrucción primaria elemental y de Instrucción primaria superior.

B. El plan de estudios de las Escuelas Normales de varones debe 
comprender, cuando menos, las materias siguientes:
Para profesores de Instrucción primaria elemental: Teoría general de 
la educación, precedida de las nociones indispensables de Fisiología y 
Psicología. Metodología general y aplicada, precedida de nociones de 
Lógica. Organización, régimen é higiene escolares. Gramática Caste-
llana y elementos de Literatura preceptiva. Aritmética, Algebra y Geo-
metría. Nociones de Física, Química é Historia Natural. Geografía y 
Cosmografía. Historia general y del país. Instrucción cívica, Moral y 

425 Ibid., pp. 387-388.
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Urbanidad. Nociones de Economía política y de Agricultura. Caligra-
fía y Dibujo. Música vocal, y práctica de piano ó melodía. Trabajos 
manuales. Gimnasia y ejercicios militares.
Para los profesores de Instrucción primaria superior: Además de las 
materias que cursen los profesores de instrucción primaria elemental, 
las asignaturas siguientes: Curso superior de Fisiología y Psicología 
aplicada á la educación. Historia de la Pedagogía. Literatura patria. 
Lógica. Nociones de Estética. Historia de la Ciencia, la Industria y el 
Arte. Francés é Inglés. Trigonometría rectilínea. Teneduría de libros. 
Perfeccionamiento en la Caligrafía, Dibujo, Música y trabajos manua-
les. Práctica de ejercicios gimnásticos y militares.

C. Cada Escuela Normal tendrá una escuela anexa, de instrucción pri-
maria elemental y superior, para la práctica profesional de sus alumnos.

D. La práctica profesional comprenderá: 1.° Ejercicios de observa-
ción y aplicación en la escuela anexa, para todos los cursos normales. 
2.º Conferencias pedagógicas, lecciones de prueba, y ejercicios de crí-
tica pedagógicas para los alumnos de tercero, cuarto y quinto años. 3º 
Visitas a buenas escuelas primarias de la localidad, para los alumnos 
del tercero y quinto años; y si fuere posible, visitas á escuelas de igual 
clase en diversas poblaciones. 

E. Las horas semanarias de trabajo, incluyendo la práctica, no de-
berán pasar de treinta y seis.

F. El mínimum de tiempo que se debe consagrar en la semana, á 
las materias del curso pedagógico y práctica profesional, será de doce 
horas.

G. Para ingresar á las Escuelas Normales debe comprobarse, por 
medio de un examen practicado en las mismas escuelas, que se posee 
la instrucción primaria elemental y superior.

H. Terminados sus estudios, los alumnos deberán practicar durante 
seis meses en alguna escuela primaria bien organizada, para preparar 
su examen profesional, el que sólo versará sobre teoría y práctica de 
las materias del curso pedagógico. [...]
IV. Los cursos de las Escuelas Normales de varones deberán durar tres 
años para los profesores de instrucción primaria elemental, y cinco 
para los de instrucción primaria superior; más los seis meses de prác-
tica final.426

426 Ibid., pp. 390-391.
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3. Sobre las cuestiones relativas a la segunda y tercera preguntas del 
cuestionario, referentes a la generalización del plan de estudios de la 
normal de varones de la ciudad, la comisión informó que no tenía 
resolución alguna.
4. La conclusión de la comisión referente al tiempo requerido para la 
formación de maestros consistió en establecer tres años para los de 
instrucción primaria elemental y cinco para los de primaria superior, 
es decir, dos más a los tres iniciales. 
5. En cuanto al cuestionamiento sobre la organización de la normal 
para profesoras, en la resolución de la comisión se estableció: “No 
cree la comisión que deban discrepar en lo fundamental estas es-
cuelas de las destinadas á la formación de profesores; pero sí juzga 
indispensable que haya en sus planes de estudios, y en el tiempo 
señalado á sus cursos, las modificaciones que reclaman sus particu-
lares tendencias y la naturaleza de sus educandas”.427 Sin embargo, 
considerando que las mujeres incursionarían en otras asignaturas 
propias de su condición, se convino en aumentar el tiempo de for-
mación para ellas, esto es, en lugar de ser de tres años como para los 
maestros, su ciclo de formación sería de cuatro años para la prima-
ria elemental y de seis para la superior. Por otro lado, como ahí tam-
bién se formarían las maestras que fuesen a atender las escuelas de 
párvulos, sería indispensable que todas las normales contaran con 
una escuela anexa de este tipo, a fin de que ahí se practicara el sis-
tema fröebeliano. Las conclusiones establecidas al respecto fueron:

V. La organización de las Escuelas Normales de profesoras será, en lo 
fundamental, la misma que de las respectivas de profesores, con las 
modificaciones siguientes:

A. Se omitirán en sus planes de estudios: las nociones de Economía 
política y Agricultura, de Trigonometría rectilínea, los trabajos manua-
les y los ejercicios militares.

B. Figurarán en sus programas las siguientes materias: Conoci-
miento teórico-práctico del sistema de Fröebel. Economía, Higiene 
y Medicina doméstica. Nociones teórico-prácticas de Horticultura y 

427 Ibid., p. 387.
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Floricultura. Labores propias del sexo[…] Práctica de trabajos domés-
ticos y propiamente dichos, como son la reparación y condimentación 
de los alimentos[…]

C. Anexa á las Escuelas Normales de señoritas, debe haber, además 
de la escuela primaria respectiva, una escuela de párvulos ó jardín de 
niños, para el estudio teórico-práctico del sistema de Fröebel. [...]428

D. Con objeto de disminuir a 24 las horas semanarias de trabajo 
en la escuela de profesoras, durarán los cursos de estas escuelas cuatro 
años para las profesoras de instrucción elemental, y seis para la ins-
trucción primaria superior.429

Presentado el dictamen al pleno del congreso, en la sesión del 
19 de febrero, se comenzó a debatir bajo la presidencia de Justo 
Sierra. Respecto a la primera resolución, relativa al establecimiento 
de normales en todo el país, ésta fue aprobada por unanimidad. Sin 
embargo, la segunda, referente a la amplia libertad concedida a estas 
instituciones, fue motivo de una aguda y prolongada polémica. 

Cervantes, si bien no se oponía a que las normales disfrutaran 
de alguna libertad para experimentar métodos y procedimientos, 
opinaba que sería del todo inconveniente dejarlas en absoluta liber-
tad porque se alteraría el trabajo de los alumnos y de los maestros. 
Por su parte, Manterola argumentaba también en contra, puntuali-
zando que a los alumnos que pasasen de una entidad a otra no se les 
podría hacer valederos sus estudios, además de que la convocatoria 
a este congreso pretendía lograr la uniformidad de los cursos. Por su 
parte, Flores argüía: “Yo encuentro que esta libertad ilimitada que se 
concede á las escuelas normales pugna con el principio establecido 
respecto de que la enseñanza primaria elemental y superior haya de 
sujetarse á determinado programa, método y procedimiento. Ésta es 
una de las poderosas razones que me obligan á combatir la libertad 
en la Escuela Normal”.430 Por otro lado, Flores añadía que las gran-
des reformas no habían salido de las escuelas normales, sino de las 
primarias y, por consecuencia, la propuesta significaba un peligro, 

428 Ibid., pp. 398 y 441-442.

429 Ibid., p. 442.

430 Ibid., p. 398.



218 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

consistente en que en la mayoría de estas instituciones prevalecieran 
métodos inadecuados.

Entre otras de las intervenciones en contra destaca la de Lom-
bardo, quien refutaba la propuesta puntualizando que la instruc-
ción pública del país no se encontraba en las mejores condiciones, y 
contrariamente había un atraso, un apego a los métodos anticuados 
y malos y probablemente, si se dejara esa libertad a las escuelas, 
éstos se seguirían experimentando. Por ello, añadía Lombardo, lo 
más pertinente sería “marcar los métodos y programas que sean más 
convenientes, y no dejar esa completa libertad de experimentación 
que nos puede conducir al atraso”.431 

La defensa de la resolución estuvo en manos del propio Martínez 
y de otros congresistas que reivindicaban la libertad para alterar los 
programas con el afán de ampliarlos, aunque nunca de reducirlos, 
“puesto que en una de las fracciones se indica que el minimun de 
las materias es el que ahí se expresa. ¿Por qué hemos de limitar á 
esas escuelas poniéndolas en condiciones menos favorables? Así es, 
que la comisión está dispuesta á sostener esta libertad por estimar-
la en todos casos conveniente, y así, la somete á la aprobación del 
Congreso”.432

En fin, tras innumerables intervenciones de quienes objetaban 
la libertad de las normales y de quienes la anhelaban, se sometió la 
resolución a votación y no fue aprobada, por lo que la comisión se 
vio obligada a modificar su planteamiento, el cual quedó expuesto 
así en la sesión del 21 de febrero:

II. Las Escuelas Normales de las diversas Entidades Federativas serán 
uniformes.

III. El plan de estudios de las Escuelas Normales de profesores 
comprenderá tanto las materias preparatorias como los estudios pro-
fesionales indispensables para que los maestros normalistas pongan 
en práctica las resoluciones concernientes á la uniformidad de la ense-
ñanza primaria. 

431 Ibid., p. 400.

432 Ibid., p. 399.
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En tal virtud, la organización de las Escuelas Normales de varones, 
deberá sujetarse á las prescripciones siguientes:

A. Deben formarse en dichas Escuelas profesores de enseñanza ele-
mental; y si fuere posible, también de instrucción primaria superior.433

Sin embargo, Rébsamen, que había participado desde el primer 
congreso, rebatió, una vez más, señalando que la consecuencia de la 
resistencia a la libertad de las escuelas normales no sería la unifor-
midad, porque ésta era imposible, sino la de establecer un tipo muy 
raquítico de estas instituciones, en tanto que ningún estado podría 
incorporar nuevas asignaturas y ampliar los estudios de los maes-
tros, porque todos se tendrían que circunscribir al programa estable-
cido, ocasionando esto un grave daño para el progreso de la instruc-
ción del país. Para Rébsamen, instaurar la uniformidad significaba 
aceptar un nivel muy bajo, anquilosado. Igualmente intervinieron 
otros delegados que instaban a mantener la libertad, pero finalmente 
quedó aprobada la resolución segunda por nueve votos contra siete 
y por unanimidad, la fracción tercera.434 

Otro de los temas fuertemente controvertidos fue el relativo 
tanto a las asignaturas que debían conformar el programa norma-
lista como a la duración de la formación, tópicos aglutinados en la 
fracción B del dictamen de la comisión. Las diferentes intervencio-
nes iniciaron con la petición de añadir asignaturas que no estaban 
incluidas. Tal es el caso, por ejemplo, de Cervantes, quien razonaba 
que en la formación de los normalistas era imposible dejar fuera 
la historia de la pedagogía, en virtud de considerarla uno de los 
elementos más importantes, porque sólo estudiando la evolución 
de los pensamientos, las ideas, las teorías y los principios relativos 
a la enseñanza, podrán los profesores tener criterios para juzgar. 
Similares razonamientos se analizaron al discutir la inclusión de 
lenguas en la formación de profesores de instrucción elemental. En 
vista de la falta de acuerdos, se convino en debatir primeramente 
la duración de la formación, antes que las asignaturas, porque la 

433 Ibid., p. 402.

434 Ibid., p. 406.
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primera determinaría las posibilidades o limitaciones de inclusión y 
exclusión de aquéllas.

Carlos Carrillo adujo que tres años de formación era un tiempo 
sumamente reducido, que conduciría a que se dejase la instrucción 
pública e incluso la dirección de escuelas a cargo de jóvenes de quin-
ce años. Por su parte, Pérez Verdía aclaró que si bien era necesario 
contar con buenos maestros que reuniesen las cualidades necesarias, 
también era apremiante la necesidad de que saliesen de la escuela 
normal para prestar sus servicios en gran número de poblaciones, 
razón por la que proponía una fórmula de “pronto y bien”.435 Final-
mente se acordó que se mantuvieran los tres años, más los seis meses 
de práctica, para los profesores de primaria elemental, y cinco años 
más los seis meses de práctica para los de primaria superior.

Acordado el periodo de formación de maestros, se procedió a 
votar asignatura por asignatura para el programa de primaria ele-
mental, resultando todas ratificadas al menos por mayoría. Empero, 
hubo varias propuestas para adicionar otros cursos: álgebra, nocio-
nes de lógica y alguna lengua indígena, los cuales fueron igualmente 
aprobados.

En lo que respecta a la normal para la primaria superior, igual-
mente se sometió a votación cada una de las asignaturas que la co-
misión incluyó en el dictamen inicial. Los resultados fueron: asigna-
turas aprobadas por mayoría o unanimidad: historia de la pedago-
gía, literatura patria, lógica, nociones de estética, inglés, economía 
política, perfeccionamiento en el dibujo, piano o armonio, teneduría 
de libros, elementos de física, química e historia natural, prácticas de 
ejercicios gimnásticos y militares, y perfeccionamiento en los traba-
jos manuales; las asignaturas no aprobadas: trigonometría rectilínea 
y perfeccionamiento de caligrafía.

La fracción C relativa a las escuelas anexas fue aprobada por 
unanimidad, al igual que la D, correspondiente a la práctica profe-
sional, salvo ligeras modificaciones en su formulación, en tanto que 
los incisos E y F, dedicados a la carga horaria, no fueron debatidos 
en su momento, sino aplazados hasta que se aprobaran las mate-

435 Ibid., p. 413.
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rias del programa de formación. Fue en una sesión posterior que se 
aprobó que las horas de trabajo no excedieran las 36 semanales. En 
cuanto al punto F que prescribía las horas destinadas a la formación 
pedagógica y a las prácticas, se determinó asignar seis horas para 
lo pedagógico, tres de práctica en primero y segundo años, cinco en 
tercero y seis en los restantes.436

Otra amplia y acalorada disputa ocasionó la cuestión relativa 
al examen que se exigiría a los aspirantes a ingresar a la escuela 
normal. Según alguno de los congresistas, bastaba, igual que para 
el ingreso a la escuela preparatoria, presentar el certificado corres-
pondiente a la primaria superior, porque de lo contrario no se le 
daría crédito a los documentos expedidos por el mismo sistema 
de instrucción pública. Flores, discrepando de esta declaración,  
precisó: 

¿Qué resulta si la preparación no es bastante? Que se pierde el tiempo, 
el trabajo y el dinero. Reflexiónese que los normalistas necesitan una 
suma de conocimientos y una dosis de talento y de capacidad muy su-
perior en lo posible á la de los alumnos que va á enseñar. Si un alumno 
no va á dedicarse á la enseñanza, sabe sumar con dificultad y restar 
con tropiezos, pero para él sólo; mientras que si un alumno normalista 
no sabe sumar ni restar, á quien va á perjudicar es á todos los alumnos 
de la escuela. 437 

Rébsamen se sumó a la intervención de Flores, matizando que 
“no siempre el conocimiento de instrucción primaria elemental y 
superior será suficiente para poder ser buen maestro. Yo creo que en 
este examen, pueden revelarse ciertas cualidades ó bien defectos que 
tengan los alumnos capaces en algunos casos para incapacitarlos al 
magisterio”.438 Sometida a votación, la resolución no fue aceptada, 
por lo que el examen de admisión fue desechado, salvo en los casos 
en que no se contara con un certificado. 

436 Ibid., p. 398.

437 Ibid., p. 427.

438 Ibid., p. 398.
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La fracción H, correspondiente a las prácticas a desplegar por 
los alumnos, una vez concluidos los estudios, fue aprobada por una-
nimidad, sin debate alguno. 

En la sesión de clausura del congreso, celebrada el 28 de febrero 
de 1891, el secretario, Luis E. Ruiz, dio lectura a las resoluciones co-
rrespondientes de cada rubro, y Justo Sierra, como presidente, en su 
magno y elocuente discurso de clausura, sintetizó las orientaciones y 
los principios que habría de asumir el normalismo mexicano: 

Declarar el deber de crear en cada entidad federativa un centro de pro-
pagación del magisterio; determinar, con la división prudentísima del 
normalismo primario en dos grados, la formación real de dos especies 
de escuelas normales, una para instrucción elemental de primer grado, 
la más importante porque es obligatoria, y otra para la elemental su-
perior; marcar los linderos de la uniformidad y basar los programas 
sobre los de la instrucción primaria, combinándolo todo con una as-
cendente instrucción pedagógica teórico-práctica.439

primeros ensayos curriculares en la formación de maestros

Desde su fundación en 1887 hasta el término del porfiriato, la for-
mación de profesores en la capital transitó por cinco modelos curri-
culares, sin contar con el concertado en los congresos de instrucción 
pública. Es decir, al igual que en las últimas décadas del siglo xx, al 
parecer, el currículo cobró y sigue manteniendo una centralidad pri-
mordial en el sistema normalista e igualmente ha sido y es objeto de 
grandes polémicas desde los ámbitos más altos de la política educa-
tiva hasta el de los formadores, de los alumnos y de los estudiosos de 
esta temática. Hemos sido testigos durante el pasado siglo de que en 
la normal, al igual que en general en el sistema educativo nacional, 
las reformas curriculares emprendidas muy excepcionalmente se han 
visto acompañadas de reformas organizacionales e institucionales, 
esto es, de transformaciones en la estructura y gestión de los diversos 

439 Ibid., p. 475.
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establecimientos, en las condiciones laborales de la planta académi-
ca, en el mejoramiento de la infraestructura —entre otros—. Acer-
tadamente, la reforma emprendida en las normales en 1997, inscrita 
en el marco del Programa de Fortalecimiento a éstas, además de lo 
curricular, sí determinó ordenamientos que pretendían transformar 
la vida institucional de las escuelas para superar las problemáticas 
existentes que se habían acumulado a lo largo de todo el siglo xx.

En fin, el plan de estudios fundacional de la normal para varo-
nes del Distrito Federal estaba organizado en cuatro años e incluía 
un gran cuadro de asignaturas, como era lo típico del porfiriato, 
aunque el número era menor al establecido en el currículo de Jalapa:

En primer año: lectura superior, ejercicios de recitación y remi-
niscencia, elementos de mecánica y cosmografía, historia de México, 
caligrafía y dibujo aplicado a la enseñanza, ejercicios militares y obser-
vación en las escuelas anexas, aritmética y álgebra, geometría, geogra-
fía general y de México, primer año de francés, gimnasia y canto coral.

En segundo año: elementos de física y meteorología, segundo 
año de francés, primer año de inglés, caligrafía y dibujo aplicado a 
la enseñanza, ejercicios militares, práctica empírica de los métodos 
de enseñanza en las escuelas, elementos de química general, agrícola 
e industrial, historia general, gimnasia y canto coral. 

En tercer año: elementos de historia natural, nociones de fisio-
logía, pedagogía con elementos de psicología, metodología con es-
pecialidad en el sistema Fröebel, caligrafía y dibujo aplicado a la 
enseñanza, lecciones de cosas, segundo año de inglés, lógica, moral, 
gramática española, ejercicios de composición, canto coral y ejerci-
cios militares, práctica de la enseñanza en las escuelas anexas.

En cuarto año: nociones de medicina doméstica y de higiene 
doméstica y escolar con práctica de la vacuna, segundo año de peda-
gogía con metodología, caligrafía y dibujo aplicado a la enseñanza, 
elementos de derecho constitucional, elementos de economía políti-
ca, organización y disciplina escolar e historia de la pedagogía, gim-
nasia, canto coral, ejercicios militares y práctica de la enseñanza en 
la escuela anexa, y ejercicios de crítica pedagógica.440

440 Joaquín Baranda, Memoria que en cumplimiento…, pp. 207-219.
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Es importante resaltar ciertos rasgos de este modelo curricular, 
comparándolo con el de Jalapa:

a) En cuanto a la primacía otorgada a la lengua, en el plan de Jalapa, 
que incluía tres cursos de español, uno de gramática general en su 
aplicación al español y nociones de literatura y dos de caligrafía, 
ésta se desvanece en el modelo capitalino; aquí, en primer lugar 
no se utiliza la denominación español, sino que las asignaturas 
dedicadas al manejo del castellano son lectura superior, ejercicios 
de recitación y reminiscencia, gramática española, ejercicios de 
composición, y tres cursos de caligrafía y dibujo, asignatura esta 
última que en el plan de Jalapa se encontraba separada. De he-
cho, sólo tres asignaturas atendían el estudio de la lengua.

b) Con respecto a las matemáticas, el programa de Jalapa concedía 
gran espacio curricular al asignar 12 cursos a estas disciplinas, 
que incluían aritmética, geometría, álgebra, teneduría de libros y 
trigonometría, en tanto que en el modelo de la ciudad esta línea 
quedaba representada sólo con dos cursos: el de aritmética y 
álgebra, y el de geometría, es decir, la formación matemática se 
redujo considerablemente.

c) La formación pedagógica en el proyecto capitalino es replanteada 
con respecto a la del veracruzano. Se introducen como asignatura: 
pedagogía con elementos de psicología, metodología fröebeliana, 
lecciones de cosas, organización y disciplina escolar e historia de la 
pedagogía, pedagogía con metodología, y lo más sorprendente es 
la integración de ejercicios militares con prácticas en las escuelas 
anexas, conformando ambas una misma disciplina. La asignatura 
denominada lecciones de cosas y fundada en los planteamientos 
pestalozzianos y fröebelianos revelaba la posición del propio Ba-
randa, quien compartía con estos autores la enseñanza intuitiva 
mediante la presentación de objetos o cosas a los niños. De acuerdo 
con el ministro, la función del maestro formado a partir del método 
objetivo habría de consistir en “predicar y difundir por todos los 
ámbitos de la república el evangelio de la enseñanza científica”.441 

441 Joaquín Baranda, Obras del Lic…, pp. 30-31.
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Llama igualmente la atención el hecho de haber incluido metodo-
logía fröebeliana en la normal para varones, puesto que, como ya 
se había insistido, éstos no se desempeñarían como docentes en 
el jardín de niños, si ni siquiera se había logrado, en la normal de 
primaria, contar con una inscripción importante. 

Durante el periodo de Baranda como secretario de Justicia e Ins-
trucción Pública, este currículo fundacional fue reformulado en dos 
ocasiones, en 1892 y en 1893. Ya estando Justo Sierra al frente de la 
Subsecretaría de Instrucción Pública fue objeto también de otras dos 
modificaciones, en 1902 y en 1908.

El proyecto de formación de maestros concertado en el segun-
do congreso nunca logró instituirse formalmente en ninguna de las 
escuelas normales capitalinas —no en la de varones y tampoco en 
la de mujeres—, aunque sí varias de las prescripciones que en aquel 
momento se plantearon fueron recogidas en las reformas siguientes, 
tal como la emprendida en 1892 merced al reglamento del 27 de 
mayo, expedido por Baranda.442 

Como una modificación relevante del modelo de 1892 destaca 
la ampliación a cinco años del periodo formativo para profesores y 
profesoras, tres para la primaria elemental y dos para la superior, en 
lugar de cuatro como estaba estipulado en el programa normalista 
de 1886, por considerar insuficiente el tiempo previsto para impartir 
todas las asignaturas. Esto, a pesar de que en el segundo congreso se 
había acordado que la formación de maestras sería de cuatro para  
la primaria elemental y seis para la primaria superior, en tanto que la 
de profesores sería de tres para la elemental y cinco para la superior. 
Una de las deficiencias del modelo predecesor, a decir de Chávez, 
consistía en que los exámenes profesionales para obtener el título 
eran exclusivamente teóricos, eximiendo a los alumnos de mostrar 
sus habilidades en la práctica de la docencia.443

En realidad, las asignaturas no son radicalmente modificadas, 
sino ubicadas diferenciadamente, o bien son separadas algunas que 

442 Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario… 1892, pp. 359-368.

443 Ezequiel A. Chávez, Instrucción cívica (para…, p. 549.
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se encontraban ensambladas. Es el caso, por ejemplo, de aritmética 
y álgebra que en el modelo de 1886 conformaban una misma asig-
natura, y que en el actual se colocaron de manera independiente, la 
primera en primer año y la segunda, en el segundo año. La segmen-
tación más relevante consiste en haber aislado los conte-nidos de 
la materia denominada ejercicios militares, práctica empírica de los 
métodos de enseñanza en las escuelas, de 1886, por dos cursos to-
talmente autónomos: por una parte, el de ejercicios militares, que se 
mantiene a lo largo de los cinco años y, por la otra, el de observación 
de la enseñanza en la escuela anexa en primero, enseñanza en la es-
cuela anexa en segundo, tercero y cuarto años y, finalmente, práctica 
de enseñanza y dirección en la escuela anexa en quinto año.444 

La innovación más sobresaliente con respecto al plan de 1886 
reside en el hecho de incorporar la “metodología de la enseñanza” 
en las diferentes materias que aluden a los contenidos a trabajar en 
la instrucción primaria. Así, se introdujeron los siguientes cursos: 
aritmética y metodología de la enseñanza de cálculo; geografía e his-
toria de México, metodología de su enseñanza; lectura en voz alta, 
metodología de la lectura y de la lengua materna y así sucesivamen-
te. La distribución de las asignaturas es como sigue:

Primer año: aritmética y metodología de la enseñanza de cálcu-
lo; español, primer año, lectura en voz alta, metodología de la lectura  
y de la lengua materna; geografía e historia de México, metodología 
de su enseñanza; francés, método práctico; caligrafía y dibujo; can-
to coral; trabajos manuales; gimnasia; física experimental; ejercicios 
militares y observación de la enseñanza en la escuela anexa.

Segundo año: química experimental, nociones de mineralogía, 
geología y geografía física, francés, caligrafía y dibujo, trabajos manua-
les, gimnasia, álgebra, metodología de su enseñanza; español, meto-
dología del lenguaje; geografía general, metodología de su enseñanza; 
canto coral, ejercicios militares y enseñanza en la escuela anexa. 

Tercer año: geometría, metodología de la enseñanza de la geo-
metría práctica, botánica y zoología; enseñanza en la escuela anexa; 
anatomía y fisiología humanas, español, nociones de literatura y de-

444 Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, pp. 353-359.
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clamación, metodología de la enseñanza de las ciencias naturales, 
inglés, canto coral, ejercicios militares, francés, metodología de la 
enseñanza de las lenguas vivas, dibujo y caligrafía, trabajos manua-
les, y gimnasia. 

Cuarto año: psicología, lógica y metodología de la enseñanza 
de las ciencias psicofísicas, moral práctica, metodología de su en-
señanza, canto coral, ejercicios militares, enseñanza en la escuela 
anexa; cosmografía, metodología de su enseñanza; historia general, 
metodología de su enseñanza; inglés, dibujo y caligrafía; trabajos 
manuales, y gimnasia.

Quinto año: pedagogía general, metodología general, revisión de 
las metodologías especiales, organización escolar, disciplina e historia 
de la pedagogía, higiene general y escolar, medicina doméstica, dibu-
jo y caligrafía, trabajos manuales, gimnasia, nociones de derecho y 
de economía política, metodología de la enseñanza de la instrucción 
cívica, nociones sobre las principales industrias, lecciones de cosas y 
metodología de su enseñanza, inglés, canto coral, ejercicios militares 
y práctica de enseñanza y dirección en la escuela anexa.445

Como se constata, este plan de estudios robustece la formación 
metodológica de los futuros maestros porque, además de las asigna-
turas arriba citadas, están prescritas las prácticas durante los cinco 
años de formación y otras asignaturas de corte pedagógico como pe-
dagogía general, metodología general, revisión de las metodologías 
especiales. Este currículo puede considerarse de vanguardia, aunque 
siempre sometido a debate respecto a la pertinencia de trabajar de 
esta forma la dimensión didáctico-pedagógica, en tanto que una pre-
misa semejante ha sido retomada en por lo menos dos de los mode-
los curriculares de la educación normal instaurados en las últimas 
décadas del siglo xx: en el de 1975 y en el de 1997, este último vigen-
te hasta 2010. En ambos se organiza de manera análoga el estudio 
simultáneo de las disciplinas y el de la didáctica. 

En 1975, con base en las Resoluciones de Cuernavaca emanadas 
de la consulta nacional emprendida por el Consejo Nacional Técni-
co de Educación, una comisión interdisciplinaria designada por éste 

445 Ibid., pp. 353-355.
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presentó la propuesta de reestructuración de la educación normal 
en la que se ofrecería tanto la formación profesional docente como 
los conocimientos generales del bachillerato. Esta propuesta, apro-
bada por el entonces secretario de Educación Pública, Bravo Ahuja, 
se organizó a partir de tres ejes: científico-humanístico, formación 
física, artística y tecnológica, y formación profesional específica con 
una duración de cuatro años. Aquí, la totalidad de asignaturas cuyos 
contenidos se referían a la educación primaria fueron igualmente 
acompañados de la didáctica. De esta suerte se logró que se incluye-
ran materias como matemáticas y su didáctica, español y su didác-
tica, educación física y su didáctica, educación artística y su didácti-
ca, ciencias sociales y su didáctica, ciencias naturales y su didáctica, 
educación tecnológica y su didáctica.446 El planteamiento general de 
este plan de estudios, cuya vigencia fue de tan sólo un año, fue reto-
mado para la última reforma curricular de la educación normal, em-
prendida en 1997, en el marco del Programa para la Transformación 
y Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales.447

En efecto, una vez más, después de casi cien años, la idea de 
mantener articulados los conocimientos con la forma de enseñanza 
cobra vigencia en el ocaso del siglo xx y se adopta esta lógica en el 
nuevo currículo de educación normal, en 1997, misma que es desa-
rrollada en las diferentes modalidades de la formación normalista: 
educación primaria, preescolar, especial, educación física y secun-
daria. De esta forma, aun cuando ya no se denomina metodología, 
como en el plan de 1892, ni didáctica, como en el de 1975, la dimen-
sión referente a la tarea de enseñar continúa vinculada con el saber 
disciplinar, es decir, el saber y el saber enseñar se trabajan conjun-
tamente, punto de vista que al parecer resulta muy valioso. En este 
modelo de 1997, las asignaturas se designan como matemáticas y su 
enseñanza, español y su enseñanza, ciencias naturales y su enseñan-
za, geografía y su enseñanza, historia y su enseñanza.448 

446 Secretaría de Educación Pública, Educación normal. Resoluciones de Cuernavaca, México, 1975.

447 Secretaría de Educación Pública, Plan de estudios. Licenciatura en educación primaria, México, 
1997.

448 Ibid., p. 47.
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En fin, regresando al proyecto de 1892, éste también tuvo una 
vida muy corta, ya que en 1893, Baranda decidió suplantarlo por otro: 

en vista de los inconvenientes que en el presente año escolar se han 
advertido en la aplicación del plan de estudios que en 27 de Mayo de 
1892 se expidió para modificar el curso normalista que en la Escuela 
Normal de Profesores estableció el Reglamento del 2 de octubre de 
1886; [el Presidente de la República] ha tenido a bien acordar que el 
referido Reglamento quede de nuevo reformado.449 

En este tercer plan de estudios de la década de los noventa y úl-
timo del siglo xix, las metodologías quedan suprimidas y se regresa 
al esquema inicial para la formación de profesores, con asignaturas 
de cultura general como en 1886, quedando muy semejante a un 
plan de preparatoria. Los cursos de naturaleza pedagógica quedan 
acotados a dos: pedagogía general con metodología general, por un 
lado, y, por otro, organización escolar y disciplina e historia de la pe-
dagogía. Lo que sí se conserva durante los cinco años escolares es la 
asignatura de prácticas en la escuela anexa. He aquí el plan de 1993: 

Primer año: aritmética, lectura en voz alta y español primer año, 
francés primer año con método práctico, caligrafía, canto coral, gim-
nástica, ejercicios militares, trabajos manuales y observación de la 
enseñanza en la escuela anexa. 

Segundo año: álgebra y geometría, español segundo año y no-
ciones de literatura y declamación, francés segundo año, caligrafía, 
canto coral, gimnástica, ejercicios militares, trabajos manuales y en-
señanza en la escuela anexa.

Tercer año: física y química, cosmografía, historia de México, 
inglés primer año, dibujo, gimnástica, trabajos manuales y enseñan-
za en la escuela anexa.

Cuarto año: lógica con psicología y moral, anatomía y fisiología 
humanas, geografía física, general y de México, botánica y zoología, 
inglés segundo año, dibujo, gimnástica y enseñanza en la escuela 
anexa.

449 Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1899, p. 385.
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Quinto año: pedagogía general y metodología general, organi-
zación escolar y disciplina e historia de la pedagogía, nociones de 
derecho y economía política, nociones sobre las principales indus-
trias, mineralogía y geología, higiene general y escolar, inglés tercer 
año, historia general, gimnástica y práctica de enseñanza y dirección 
en la escuela anexa.450

En la misma reglamentación se instituyeron las pautas para la 
celebración de los exámenes profesionales: a) un examen oral fren-
te a un jurado integrado por cuatro profesores, sobre una de las 
temáticas del plan de estudios que se sortearía entre todas las que 
hubiese y b) una prueba práctica en la escuela anexa sobre un con-
tenido correspondiente al grado, después de lo cual se expondría la 
fundamentación del método, de la forma y del procedimiento que el 
sustentante siguió en la clase.451

Creada la escuela normal de la capital, en los albores del siglo xx 
y después de la celebración de los dos magnos congresos, de la publi-
cación de múltiples obras que recreaban ya fuese la metodología de 
la enseñanza, la historia de la educación nacional, la organización y 
la disciplina en las escuelas, así como las políticas y programas del 
periodo de Baranda, las acciones promovidas por destacados pe-
dagogos y maestros produjeron una verdadera toma de conciencia 
entre los profesores comprometidos y, en consecuencia, una mejora 
en la calidad del servicio cuyo impacto ciertamente podía entrever- 
se en las escuelas urbanas. 

Entre estos grandes pedagogos, como arriba se había asentado, 
destaca Rébsamen por su pensamiento y obra a favor de la ins-
trucción pública y de la formación de profesores, quien ya había 
incursionado en este último ámbito en Orizaba con Laubscher y, 
en Jalapa, con la creación y conducción de la Escuela Normal. Ade-
más de haber colaborado en la creación de la normal capitalina, 
fundó y dirigió la revista México Intelectual, en 1899, en donde 
publicaba sus pensamientos sobre la escuela nueva. Rébsamen es-

450 Ibid., pp. 385-386.

451 Ibid., p. 387.
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cribió varias obras de corte pedagógico y múltiples artículos; 452 
fue electo por el gobierno de Veracruz para representarlo en los 
congresos nacionales, en donde colaboró previamente con Baran-
da para preparar las discusiones, siendo posteriormente nombrado 
presidente de la comisión de escuelas primarias y normales; a soli-
citud de Porfirio Díaz, fue comisionado al estado de Oaxaca para 
reorganizar la instrucción pública en 1891, en donde reconstituyó 
la Escuela Normal y creó una anexa para prácticas, a más de haber 
preparado proyectos de leyes y reglamentos referentes a la instruc-
ción primaria; igualmente, fue comisionado a Jalisco, en donde por 
encargo del gobierno diseñó un proyecto de ley para la fundación 
de la escuela normal de ese estado, así como su correspondiente 
reglamentación. Semejantes tareas hubo de desempeñar Rébsamen 
en el estado de Guanajuato entre 1894 y 1895: elaboró los proyec-
tos de ley y reglamentos de fundación de una escuela normal y de 
las escuelas experimentales, así como los correspondientes para la 
instrucción primaria y formuló un plan denominado “Sistema de 
medio tiempo en las Escuelas del Campo”, que fue incorporado en 
las localidades donde había una o dos escuelas solamente. A su vez,  
los gobiernos de los estados de Sonora y Coahuila solicitaron su 
apoyo, pero ante la imposibilidad de atender a todos, se vio obli-
gado a enviar a sus discípulos a colaborar en esas entidades, tanto 
con la fundación de escuelas normales como con la reorganización 
de la instrucción primaria. 

Por insistencia de Sierra, en su calidad de subsecretario de Ins-
trucción Pública, hacia 1901, Rébsamen accedió a la invitación que 
le formulara para colaborar con él en la enseñanza normal. El 24 
de agosto el presidente lo nombró director general de la Enseñanza 
Normal, anunciándolo al Congreso con las siguientes palabras: “A 

452 La obra publicada de Rébsamen es diversa, sin embargo destacan en el campo educativo: 
Guía metodológica para la enseñanza de la Historia en las escuelas primarias elementales y supe-
riores de la república mexicana, México, Antigua Imprenta de E. Murguía, 1898; Método de escri-
tura-lectura o sea enseñanza de la lectura por medio de la escritura con aplicación del fonetismo 
y la marcha analítica-sintética (palabras normales), México, 1900, y, por supuesto, los múltiples 
artículos en México Intelectual, Revista Pedagógica y Científica-Literaria, que se editó de 1889 a 
1904, en donde el autor publica artículos doctrinarios de la nueva pedagogía.
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fin de organizar por medios que se reputan más prácticos, la forma-
ción de maestros para escuelas primarias, se ha creado una Direc-
ción General de la Enseñanza Normal, confiada a un pedagogo de 
merecida reputación, que se encargará especialmente de la Escuela 
de Profesores”.453 En octubre del mismo año tomó posesión del car-
go y acompañado por Justo Sierra fue presentado a los profesores 
de la Escuela Normal. 

De acuerdo con Zollinger, la reorganización de la normal re-
sultó mucho más complicada y ardua que la fundación de una nue-
va, por lo que aparte de sus conferencias sobre pedagogía, todo su 
tiempo fue absorbido por la institución. Contó, sin embargo, con el 
apoyo de su amigo y discípulo Leopoldo Kiel,454 quien fungió como 
secretario y ayudante. Fruto de las acciones emprendidas por Réb-
samen fue el nombramiento de Alberto Correa como director del 
plantel y el nuevo currículo normalista, cuyo decreto fue emitido el 
28 de junio de 1902.455

La mano de Rébsamen se constata en el nuevo plan de estudios 
que resulta un ensayo de vanguardia, no sólo por la novedad de 
las asignaturas ahí aglutinadas, sino también por su secuenciación 
y sistematización, incluyendo la precisión de las horas destinadas a 
cada asignatura, como lo había planteado en la Escuela Normal de 
Jalapa. El nuevo plan de estudios acotaba claramente la formación 
de profesores para los dos niveles de la primaria —elemental y su-
perior—, asignándole cuatro cursos escolares para el primero y dos 
más para el segundo. El modelo de 1902 prescribe 44 asignaturas 
para la primaria elemental y 18 más para la superior. Las prácticas 
de los alumnos se colocan a partir del tercer grado y hasta el sexto, 
pero previamente los alumnos habrían de efectuar observaciones en 

453 Edwin Zollinger, Enrique C. Rébsamen…, p. 69.

454 Lepoldo Kiel fue un normalista destacado que sustituyó a Rébsamen como director gene-
ral interino de Enseñanza Normal, jefe de sección de la Secretaría de Instrucción Primaria y 
Normal, maestro de diversas materias pedagógicas en escuelas normales, director general 
de Educación en el Distrito Federal y Territorios Federales continuando con sus cátedras de 
psicología y metodología en la Escuela Normal capitalina. Publicó varios textos de carácter 
didáctico. 

455 La Enseñanza Normal, año 1, núm. 9, mayo de 1905, pp. 142-144.
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diferentes escuelas primarias con la finalidad de analizar su organi-
zación y metodología, prescripciones ambas del todo acertadas.456

Las materias de corte pedagógico se vertebran con base en dos 
ejes: el teórico y el práctico. El primero, de naturaleza conceptual, 
está conformado por seis asignaturas, situadas en cada uno de los 
grados escolares y sucesivamente ordenadas y articuladas, que 
arrancan con la antropología pedagógica y culminan con la de pe-
dagogía. En primer grado se encuentra antropología 1, que incluye 
nociones de anatomía, fisiología e higiene aplicadas al niño; antro-
pología 2, en segundo grado, con contenidos relativos a nociones de 
psicofisiología aplicadas a la educación intelectual y moral del niño; 
la asignatura situada en el tercer grado de la normal corresponde al 
primer curso de pedagogía y su contenido alude a una introducción 
general; en el cuarto grado se ubica pedagogía 2, con cuestiones 
relativas a la disciplina escolar y acciones de organización pedagó-
gica; la de pedagogía 3, en el quinto grado, se destina a temáticas de 
organización pedagógica de mayor extensión y la primera parte de 
historia de la pedagogía; la pedagogía 4 cierra el ciclo de formación 
en el sexto grado y está reservada para las asuntos de legislación y 
administración escolares y a una segunda parte de historia. El eje 
práctico se compone de cinco asignaturas de metodología que no 
inician sino hasta el tercer grado de la carrera: en éste se sitúan dos 
metodologías, la general de la enseñanza y la aplicada 1, correspon-
dientes a las materias de primero y segundo grados de la primaria 
elemental; la aplicada 2, de cuarto grado, se consigna para trabajar 
los programas de tercero y cuarto grados de la primaria elemental; el 
tercer curso de metodología aplicada del quinto grado de la carrera 
toca los contenidos de la primaria superior y, finalmente, el cuarto 
curso, situado en el sexto grado, representa la continuación del an-
terior, en tanto que ambos forman parte de los dos años adicionales 
que deben cursar los candidatos a profesores de primaria superior. 
Los trabajos manuales, la gimnasia, la música y el dibujo prevalecen 
como una línea continua en la mayoría de los grados escolares. El 
mapa curricular es el siguiente:

456 Loc. cit.
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Primer grado: antropología pedagógica 1, cinco horas; mate-
máticas 1 (aritmética y geometría plana 1), seis horas; caligrafía, 
dos horas; gimnasia, dos horas; trabajos manuales, dos horas; es-
pañol 1 con lectura superior, recitación, composición y gramática 
(analogía y prosodia), seis horas; francés 1, tres horas; geografía 1, 
tres horas; solfeo y canto coral, dos horas y ejercicios militares, dos 
horas.

Segundo grado: antropología 2, cinco horas; matemáticas con 
geometría plana 2 y álgebra 1, con tres horas; caligrafía, dos ho-
ras; gimnasia, dos horas; ejercicios militares, dos horas; español 2 
con lectura superior, recitación, composición y gramática (sintaxis y 
ortografía), tres horas; francés 2, tres horas; geografía 2 (geografía 
general), tres horas; historia 1 (de México), tres horas; solfeo, canto 
coral y primeros ejercicios en el armonio, dos horas, y trabajos ma-
nuales, dos horas.

Tercer grado: pedagogía 1, tres horas; metodología general de 
la enseñanza primaria, tres horas; metodología aplicada, dos horas; 
español 3, tres horas; matemáticas 3, con geometría del espacio, ál-
gebra 2 y ejercicios prácticos de topografía, tres horas; historia ge-
neral, tres horas; ejercicios militares, dos horas; nociones de ciencias 
físicas, tres horas; geografía física y cosmografía, tres horas; dibujo, 
dos horas y trabajos manuales, dos horas.

Cuarto grado: pedagogía 2, tres horas; metodología aplicada 
2, dos horas, historia general y escolar, tres horas; inglés 2, dos ho-
ras; instrucción cívica y derecho usual, tres horas; dibujo, dos horas; 
gimnasia, dos horas; trabajos manuales, dos horas; gramática gene-
ral, tres horas; nociones de ciencias naturales (zoología, botánica, 
mineralogía y geología), tres horas; estudio de armonio y práctica de 
canto coral, dos horas y ejercicios militares, dos horas.

Quinto grado: pedagogía 3, tres horas; metodología aplicada 
3, dos horas; literatura (estudio de modelos, temas escritos por los 
alumnos), tres horas; trabajos manuales, dos horas; contabilidad, 
dos horas; inglés 3, dos horas; física y meteorología, cinco horas y 
química, cinco horas.

Sexto grado: pedagogía 4, tres horas; psicología experimental, 
tres horas; nociones de sociología y economía política, tres horas; 
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lógica, tres horas; metodología aplicada 4, dos horas; biología, cinco 
horas; moral, tres horas; gimnasia, dos horas y trabajos manuales, 
dos horas.457

Los programas de las asignaturas de la escuela normal eran pu-
blicados, a la par que muchos otros artículos, en los diferentes nú-
meros de La Enseñanza Normal, revista dirigida por Alberto Correa 
y que se editó a partir de 1904. Un acercamiento a éstos, particular-
mente los de corte pedagógico, nos permite observar la sistematiza-
ción de los saberes pedagógicos que durante este periodo ofrecían 
los profesores a cargo de las correspondientes asignaturas. Por ejem-
plo, hacia 1909, Enrique Paniagua tenía a su cargo los dos cursos 
de pedagogía, el primero, impartido en tercer año, y el segundo, en 
quinto. En ambos programas aparece esta nota al pie: “El curso se 
hace con sujeción á los apuntes pedagógicos del Señor Profesor En-
rique Rébsamen”.458

Este primer curso de pedagogía incluía como contenidos: 1) in-
troducción al estudio de la pedagogía; 2) naturaleza y fines de la 
enseñanza, sistemas de enseñanza o modos de organización, el modo 
individual; 3) el modo mutuo o sistema lancasteriano, el modo si-
multáneo, los modos mixtos; 4) el método de enseñanza en general; 
5) las marchas de la enseñanza; 7) la forma de enseñanza; 8) los 
procedimientos generales. El de pedagogía dos contenía los siguien-
tes aspectos: 1) principios didácticos generales; 2) introducción al 
estudio de la disciplina, teoría y práctica de la disciplina; 3) conti-
nuación de la teoría de la disciplina, relación entre la misma y la en-
señanza; 4) continuación de teoría de la disciplina en general y en la 
parte práctica, con respecto a la vida física y a la sexualidad moral;  
5) continuación de la teoría, con respecto a la voluntad; 6) medios 
de la disciplina, parte general y medios disciplinarios especiales. 

Las asignaturas de pedagogía tres y cuatro, a cargo de Ramón 
Manterola, correspondían a la formación de profesores de prima-
ria superior y se impartían en el quinto y sexto años de la carrera. 
El temario de pedagogía 3 aglutinaba los siguientes tópicos: 1) or-

457 Loc. cit.

458 Ibid., núm. 8, marzo de 1905, p. 108.
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ganización escolar, sus divisiones generales, organización material, 
condiciones del local; 2) condiciones del mobiliario, útiles, apara-
tos, libros de texto; 3) organización pedagógica: sus elementos, el 
maestro, el maestro modelo, condiciones que debe poseer, profeso-
res auxiliares y monitores; 4) el alumno, requisitos que puede exi-
gírsele, caracteres dominantes y comunes en los niños, movilidad, 
volubilidad, imitación, curiosidad, instintos egoístas y altruistas, 
tendencia generalizadora del espíritu, orden del desarrollo de sus 
facultades; 5) diferencias entre los alumnos, diferencias de edad, 
escuela de párvulos, escuelas elementales y primarias superiores, 
enseñanza obligatoria; 6) sexos, escuelas mixtas, educación de la 
mujer, diferencias entre los programas para escuelas de varones y 
de niñas; 7) diferencias por grandes defectos físicos (sordomudos, 
ciegos), diferencias de razas, el medio social y el físico, los tempe-
ramentos y aptitudes especiales; 8) programas, condiciones de las 
materias aceptadas, examen de las materias de la escuela, elemen-
tos, desde los puntos de vista educativo, básico y práctico; 9) los 
métodos generales como elemento de organización, método gene-
ral y método propiamente dicho, métodos descendente y ascen-
dente, analítico y sintético, deductivo e inductivo; 10) principios 
generales de la enseñanza, formas y subformas, importancia de la 
heurística o socrática, usos de la catequística; 11) procedimientos  
y exposición, aplicación y corrección, procedimientos intuitivo y  
representativo; 12) modos o sistemas de organización de la ense-
ñanza o modos magistral y mutuo; 13) modos de organización de  
los programas, materias sucesivas, materias cortadas arbitraria-
mente y materias desarrolladas a partir de un extracto (sistema 
cíclico); la disciplina como elemento de organización, reglamento 
escolar, divisiones de alumnos en secciones y grupos, táctica esco-
lar,  y 15) exámenes, registros del maestro, inspección de escuelas, 
penas y premios. En el mismo rubro de pedagogía 3 se impartía 
una introducción a la historia de la pedagogía (primera parte): re-
laciones entre la historia de la humanidad y la de la educación; la 
educación entre indios, hebreos, egipcios, chinos; la educación en 
Grecia: los atenienses y los espartanos, Sócrates, Platón, Jenofonte 
y Aristóteles; la educación en Roma: Quintiliano, Séneca, Plutarco, 
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Marco Aurelio; el cristianismo y la edad media, la escolástica, los 
monjes, Carlomagno.459

El modelo curricular de Rébsamen para la formación de profe-
sores habría de ser sustituido en 1908, cuando él ya había fenecido, 
quedando Alberto Correa como director de enseñanza normal desde 
1904, después de haber ocupado la jefatura de la Sección de Instruc-
ción Primaria y Normal en la secretaría, por invitación de Sierra. En 
esta nueva etapa del normalismo se habrían de diversificar las for-
maciones para maestros y maestras de preescolar, primaria elemen-
tal y superior, en tanto que los jardines de niños comenzaron a des-
pegar, gracias al empeño de Justo Sierra, durante la administración 
de Justino Fernández. En el Consejo Superior de Educación, Sierra 
expresaba su pensamiento respecto a estas instituciones: “lo que nos 
proponemos es crear un grupo de jardines infantiles que puedan 
llamarse modelos, en donde, conforme a los reglamentos concebidos 
por el ilustre fundador de esta clase de instituciones [aludiendo a 
Fröebel] y con lo que la experiencia haya dictado, se llegue a realizar 
el pensamiento capital que presidió a su formación”.460 Sin embargo, 
es indudable que Sierra previamente había puesto atención en las 
escuelas de párvulos, ya que, en 1905, expidió una reglamentación 
para los exámenes de las maestras de este nivel, estableciendo tres 
tipos de pruebas: una teórica, consistente en la elaboración de un 
texto sobre la naturaleza y los fines del kindergarden, una práctica, 
en la que la alumna debía contar un cuento o ejecutar una canción y, 
finalmente, la pedagógica, referida a impartir una clase en un grupo 
sobre los dones de Fröebel. 

En este escenario, la Secretaría de Instrucción Pública y Bellas 
Artes prescribió dos últimas disposiciones legislativas del porfiriato, 
relativas a las normales, emitidas ambas el 10 de diciembre de 1908: 
la Ley Constitutiva de las Escuelas Normales Primarias y el Plan 
de Estudios de las Escuelas Normales Primarias, ambos signados 
por Porfirio Díaz y dirigidas a Justo Sierra, secretario del despacho 
correspondiente.

459 Ibid., núm. 9, mayo de 1905, pp. 142-144.

460 Justo Sierra, La educación nacional..., p. 300.
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Aunque tardíamente, luego de veinte años de creada la normal 
capitalina, se expide una Ley Constitutiva de Normales, como un 
instrumento jurídico más formalizado que habría de asemejarse a 
los que seguidamente se expedirían con motivo de la creación de la 
Escuela de Altos Estudios y de la Universidad Nacional en 1910.461

Conformada por 14 artículos más un transitorio, esta prescrip-
ción instaura las directrices fundamentales que asumiría el normalis-
mo, algunas de las cuales se mantienen vigentes a la fecha:

• Las escuelas normales están destinadas a formar maestros de es-
cuelas primarias. 

• “La educación que se imparta en las escuelas normales primarias 
tendrá por objeto: 1.° Perfeccionar y ampliar la que los alum-
nos posean, y 2.º Proporcionarles conocimientos pedagógicos y 
adiestrarlos en el arte de educar”.

• Se enseñarán las asignaturas con métodos “íntimamente relaciona-
dos á los de las escuelas primarias”.

• Se establecerán primarias anexas a las normales para practicar el arte de 
educar y la metodología especial de cada rama de educación primaria. 

• Se incluye por vez primera la formación de educadoras: “En la es-
cuela normal primaria para maestras se preparará la formación de 
educadoras de párvulos: al efecto, se modificará para ellas el plan 
indicado en artículos anteriores de modo que comprenda el conoci-
miento práctico y teórico de los Kindergarten”. 

• Se expedirán los títulos de maestros normalistas de educación 
primaria y de educadoras normalistas de párvulos.

• Los alumnos que aspiren al puesto de profesores de las escuelas 
normales podrán cursar tres lenguas vivas extranjeras y con un 
nivel superior al de las mismas normales, las asignaturas a que 
quieran dedicarse; así será con las metodologías relativas y la 
filosofía de la educación.

• Los normalistas egresados serán preferidos para desempeñarse en 
las escuelas primarias y de párvulos, y para los ascensos.462

461 La Enseñanza Normal, t. 1, núm. 1, 1909, pp. 120-123.

462 Loc. cit.
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La formación normalista se mantendría en cinco años, después 
de los cuales y previo examen profesional se obtendría el título. Al 
plan de 1908, diferenciado por género, se le asignaron veintisiete 
horas de trabajo semanal y estaba constituido por las siguientes asig-
naturas para la formación de profesores de la escuela primaria:

Primer año: lengua nacional, tres horas; aritmética, tres horas; 
botánica práctica y cultivo de plantas y elementos de zoología, cua-
tro y media horas; escritura, una hora; dibujo, tres horas; trabajos 
manuales, cuatro horas; canto, una hora y media; ejercicios físicos, 
diario, ejercicios militares, una hora.

Segundo año: lengua nacional, tres horas; álgebra y geometría, 
tres horas; elementos de física, tres horas; elementos de anatomía y 
fisiología humanas y principios de higiene, tres horas; dibujo, tres 
horas; trabajos manuales, cuatro horas; ejercicios físicos, diario y 
acompañamiento en el armonio, dos horas.

Tercer año: lengua nacional, dos horas; elementos de química y 
mineralogía, tres horas; elementos de psicología y de metodología 
general, tres horas; observaciones en la escuela primaria anexa, dos 
horas; geografía de México, tres horas; dibujo, tres horas; trabajos 
manuales, tres horas; acompañamiento en el armonio, dos horas; ejer-
cicios físicos, diario.

Cuarto año: lengua nacional (conocimiento de obras maestras 
de la literatura española y patria), dos horas; elementos de geografía 
general y de cosmografía, tres horas; historia patria, tres horas; ejer-
cicios físicos, diario; metodología de la lengua nacional, la aritmética 
y la geometría, y ejercicios prácticos en la escuela primaria anexa, 
seis horas; práctica de la enseñanza del canto en la escuela primaria 
anexa, una hora; práctica de la escritura, el dibujo y los trabajos ma-
nuales en la escuela anexa, tres horas; práctica de ejercicios militares 
en la escuela primaria anexa, una hora.

Quinto año: conocimiento de obras maestras de la literatura, 
dos horas; moral y su metodología, dos horas; instrucción cívica, dos 
horas; historia general, tres horas; ejercicios físicos, diario; metodo-
logía de las ciencias físicas y naturales y de la geografía, la historia y 
la instrucción cívica, y ejercicios prácticos en la primaria anexa, seis 
horas; práctica de la enseñanza de ejercicios físicos en la primaria 
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anexa, una hora; organización pedagógica, disciplina, administra-
ción y legislación escolar, tres horas; conferencias sobre historia de 
la pedagogía, una hora e higiene escolar, una hora.463

El plan destinado a las maestras normalistas es muy semejante, 
salvo los siguientes cambios: en primero y segundo año, la materia de 
ejercicios militares es sustituida por la de labores domésticas con tres 
horas y a la de trabajos manuales se le restaron dos horas; en tercer 
año, en el de maestras sólo se asignan dos horas de dibujo en lugar 
de tres, como prescribe el de maestros, e igualmente se suprimen dos 
horas de trabajos manuales que se asignan a labores domésticas; en 
cuarto año se introduce una materia que no aparece en el plan de 
varones: elementos de lógica, con dos horas.

Después de veinte años de la fundación de la Escuela Normal del 
Distrito Federal, la inscripción continuaba siendo muy escasa. Si bien es 
cierto que se había incrementado al pasar de 60 inscritos en 1887 a 220 en 
1909, año este último en que se registró la más alta matrícula, la realidad 
es que la demanda de profesores normalistas rebasaba en mucho la oferta.

GráfiC a 

Matrícula de alumnos en la Escuela Normal para Profesores del Distrito Federal. Promedio anual
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463 Secretaría del Despacho de Instrucción Pública y Bellas Artes, Disposiciones reglamentarias 
para la distribución de las asignaturas que deberán cursar los maestros y maestras normalistas, 
México, Tipografía Económica, 1909, pp. 1-8.

Fuente: La Enseñanza Normal, t. 1, núm. 1, julio 13 de 1909.
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Conforme al reporte de Ruiz para la Dirección General de Ins-
trucción Primaria del Distrito y Territorios Federales, hacia 1900, 
la planta docente que atendía las escuelas primarias se encontraba 
distribuida de la siguiente forma: 301 profesores normalistas, 527 
profesores titulados no normalistas y 1 425 profesores sin título, lo 
que significaba que los egresados normalistas sólo representaban 
13% del personal total.

Chávez reflexiona una vez más sobre el desdén de los varones 
hacia la Escuela Normal, siendo que ésta contaba ya con una plan-
ta docente de 20 profesores, tres preparadores y seis ayudantes, y 
absorbía un presupuesto de 40 mil pesos anuales. Concluye él mis-
mo que la falta de éxito de esta Escuela Normal está estrechamente 
vinculada con los salarios y el precario porvenir que se ofrece a los 
maestros, mismo que no se corresponde con los esfuerzos y la dedi-
cación que se les solicita para estudiar. Agregaba que, en efecto, los 
profesores trabajaban mañana y tarde, teniendo grupos sobresatu-
rados y con un salario mensual de 40 pesos si estaban ubicados en la 
ciudad de México y 25 pesos los que se encontraban en la periferia. 
Por su parte, quienes lograban ocupar un puesto de directores reci-
bían una retribución de 65 pesos, si estaban en la capital y 40 pesos, 
si en las prefecturas. En el mejor de los casos, los profesores de las 
primarias superiores recibían 50 pesos y, también en el mejor de 
los casos, sus directores alcanzaban a percibir 100 pesos mensuales. 
Sólo cuando se eleven los salarios de los maestros —consideraba 
Chávez— se podrá lograr el progreso.

Este panorama se había agudizado a partir de que la federación 
se hizo cargo de la instrucción primaria en el Distrito y territorios 
federales, multiplicando el número de escuelas y de alumnos, en vir-
tud de que de 1896 a 1908 se había registrado un incremento de 182 
escuelas, en las que se encontraban matriculados 43 127 alumnos.464 

464 La Enseñanza Normal, t. 1, núm. 1, 13 de julio de 1909, p. 80.
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EL LEGADO POLÍTICO-PEDAGÓGICO

Varios rasgos definen en el porfiriato la configuración de un ideario 
educativo abiertamente reformador que, recogiendo las aspiraciones 
de un pensamiento progresista y humanista, intentaba superar las 
carencias de instrucción y las condiciones que dominaban el marco 
socioeducativo mexicano. Es irrompible el nexo que vincula este am-
bicioso movimiento modernizador —aunque cabalmente no se haya 
consolidado— con las políticas educativas posrevolucionarias, en  
virtud de que concitó un amplio consenso sobre la modernización 
de la educación y posibilitó la producción de un ideario que habría de 
pautar y direccionar en varias líneas la educación del país de manera 
genérica y, específicamente, en lo concerniente a la educación prima-
ria y a la formación magisterial. La doctrina educativa del periodo 
conformó el legado del siglo xix en el proceso de la consolidación 
del Estado educador y se puede sintetizar en la escuela obligatoria, 
laica, gratuita y uniforme, en términos de los liberales progresistas.

Como se ha venido diciendo, la administración de Díaz destaca 
en materia educativa no sólo por las acciones legislativas y las refor-
mas introducidas en las prácticas en la escuela, sino también y muy 
particularmente por la producción e intercambio de pensamientos 
e ideas que posibilitaron la configuración de saberes y conocimien-
tos, esto es, de elaboraciones conceptuales que lograron perfilar un 
ideario educativo que recogía las tendencias pedagógicas más avan-
zadas del momento. Estas producciones, tendientes a adaptar a la 
situación mexicana las aportaciones más recientes que en materia 
pedagógica se estaban generando en Estados Unidos, por un lado, y, 
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por otro, en Alemania, Suiza, Francia y en general en Europa, dan 
cuenta de la riqueza teórica de los textos, discursos, ensayos y, en 
general, de la obra pedagógica emergida en el periodo, la cual nutrió 
de la misma forma el pensamiento de los políticos que en su turno 
tuvieron a su cargo la conducción de la educación del país. 

En este periodo se retomaron algunos planteamientos juaristas 
que fueron redefinidos y afinados cada vez más, gracias a los deba-
tes y opiniones que se gestaron y propagaron en las publicaciones 
periódicas de la época y en textos completos o en los diversos foros 
creados para tal fin. Conjuntamente, en este proceso y ante la eufo-
ria común de la intelectualidad interesada en la educación, se pro-
dujeron novedosas elaboraciones, innovadoras concepciones sobre 
la educación, la estructura de la instrucción pública y su control, la 
enseñanza, la metodología, los programas, la disciplina, los objeti-
vos de la enseñanza, todo ello en consonancia con la modernización 
que en general se había emprendido.

Si la Revolución francesa propició un proyecto de educación na-
cional que tomó forma en la instrucción pública de ese país, sus ele-
mentos doctrinarios proveyeron la semilla generadora de las utopías 
político-ideológicas que a finales del siglo decimonónico habrían de 
recrearse en México, estableciendo un lazo de unión entre instruc-
ción y promoción de la nación. Por otro lado y simultáneamente,  
los educadores de la época se abocaron a construir una racionalidad 
educativa moderna, fundada en la certeza del papel que podía jugar 
la educación en la construcción de una nueva sociedad. El llamado  
a la construcción de esta racionalidad moderna habría de estar fun-
dado en el reconocimiento de las aportaciones de varios grandes pen-
sadores mayormente europeos de los siglos xvii  y xviii . 

En este apartado se revisarán algunas de las elaboraciones que 
conceptualmente representaron, si no una abierta innovación, sí una 
redefinición respecto al tratamiento que de los temas educativos se 
había venido gestando en el país, no sin subrayar la brecha que en el 
periodo juarista se abrió y, por tanto, las visiones que parcialmente 
se heredaron. Para este efecto se fijaron dos ámbitos de demarca-
ción: el referente a principios de corte político-filosófico y el que 
alude a aquellos de corte eminentemente pedagógico.
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En el primer ámbito, se seleccionaron tres principios rectores 
de la política educativa del porfiriato: la democratización, la unifor-
midad y el laicismo en la educación, matrices que representan una 
reconstrucción crítica del ordenamiento educativo diseminado en la 
sociedad y en las normas jurídicas que regirían la instrucción pública.

En la esfera de los principios de índole pedagógica, se eligieron 
tres que destacan un posicionamiento respecto a los enfoques y parti-
cularidades de la enseñanza y el aprendizaje, en los que se recogen las 
novedades más transcendentales provenientes del extranjero, mismas 
de las que se imbuyeron los grandes actores políticos, ilustrados y 
educadores de la época. Se trata de varios de los principios que co-
braron centralidad para el trabajo áulico e institucional: educación 
versus instrucción, método de enseñanza y objetividad, los que nos 
permiten postular la instauración de la etapa fundacional de la lla-
mada pedagogía moderna, tal como la proclamaban los teóricos de 
la educación: “Encuentro muy importante en la época actual sentar 
principios y discutir doctrinas para nuestra naciente Pedagogía”.465

principios político-filosóficos

Los principios filosóficos que actualmente rigen la educación del 
país son producto de las definiciones ideológicas que se han venido 
gestando en la evolución política, social y cultural de éste, mismas 
que se han convertido en ejes centrales del proceso de consolidación 
del Estado educador, al regular la organización y el funcionamien- 
to del servicio educativo en su conjunto. Sin duda alguna, la admi-
nistración de Díaz fue heredera del pensamiento progresista del siglo 
decimonónico y, muy particularmente, del espíritu de las Leyes de 
Reforma del periodo juarista, pero al mismo tiempo fue protagonis-
ta de la redefinición de las orientaciones ideológicas que habría de 
asumir la educación de la época, como expresión de las aspiraciones, 
los principios y los valores que la sociedad demandaba, los que en su 

465  Abraham Castellanos, Tratado de metodología especial para los maestros de enseñanza elemen-
tal superior, México, Librería de la Viuda de Ch. Bouret, 1904, p. 7.
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conjunto conformaron un legado que de manera genérica permane-
ce vigente a la fecha.

La democratización de la educación 

Uno de los principios relevantes en torno al cual se encauzó la educa-
ción del gobierno liberal, cuando ya el Estado se había adjudicado la 
gran tarea de la educación, consistió en la intención de acabar con  
la ignorancia y proporcionar, por lo menos, las primeras letras a toda 
la población. La mística de la propagación, de la expansión y, por 
tanto, de la democratización de la instrucción primaria corría por las 
venas y los ánimos de los liberales comprometidos con el avance y el 
progreso para hacer de México un país civilizado. En efecto, buena 
parte de los liberales habían convenido en que el problema políti-
co medular era la educación, por considerarla el instrumento más 
idóneo para lograr los avances que el país requería. En este sentido,  
el porfiriato representa el punto de despegue más formalizado de la 
política de escolarización universal, si bien lo más pertinente sería 
hablar del arranque del proceso alfabetizador mediante la escuela pú- 
blica. De ahí que la democratización de la educación se convirtió 
en una de las temáticas recurrentes en los diversos foros y acciones 
legislativas y se configura como una de las premisas, a la vez que 
uno de los propósitos sustantivos, del régimen, cuya importancia y 
significación se mantendría vigente durante todo el quehacer educa-
tivo oficial del siglo xx, al no haberse concluido la gran obra de la 
escolarización de toda la población, incluso a la fecha.

Las diversas nociones que sobre democratización de la educa-
ción se promovieron convergen en por lo menos tres visiones: a) la 
genérica, b) la correspondiente a los grupos indígenas (que eran ma-
yoritarios) y c) la relativa a las mujeres, cuya desigualdad en materia 
de instrucción con respecto a los varones era altamente significativa. 
Retomaremos exclusivamente algunas de las elaboraciones político-
ideológicas de las nociones debatidas y redefinidas por varios desta-
cados liberales, grandemente responsabilizados con la educación de 
los mexicanos, con la ilustración del pueblo. 
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a) La inquietud por propagar la instrucción primaria. Aparece como 
una constante de la época que cobra voz en varios de los intelectuales 
contemporáneos y, por supuesto, en el Estado mismo mediante sus 
funcionarios. Ya desde el periodo de Ignacio Ramírez,466 éste determi-
naba que “obras enteras se han escrito para probar que los miembros 
de la sociedad deben saber la lectura, la escritura y la aritmética, 
con algunos otros ramos igualmente fundamentales, para levantarse 
sobre el común de la raza animal a que pertenecen los humanos”.467 

Justo Sierra e Ignacio Manuel Altamirano —entre otros— exal-
tan la propagación de la instrucción del pueblo y la entrelazan con 
los trabajos fundamentales de la democracia, pues conquistarla ha-
bía tenido un costo muy alto, el cual quedaría afectado “si no pro-
curamos fundarlas [las conquistas] sobre el eterno cimiento de la 
instrucción”.468 Para Altamirano, la ignorancia popular representaba 
el elixir de las dictaduras y las oligarquías, en virtud de que la subsis-
tencia de las tiranías estaba determinada por el embrutecimiento de 
los gobernados. “Un gobierno absoluto, fundado sobre la ignorancia 
de las masas, se comprende perfectamente. A tal base, tal edificio. 
No podría ser de otra manera: para que la tiranía pueda vivir, nece-
sita embrutecer a los gobernados”.469 Por tanto, asentaba el poeta, 
literato y maestro liberal: “Hemos puesto corona al edificio de la 
democracia; pero es preciso cambiar sus cimientos, que son todavía 
los del tiempo colonial. Cambiémoslos… hagámoslos de hierro. Este 
cimiento de hierro es la ilustración de las masas. La ignorancia del 
pueblo es una base insegura para las instituciones democráticas”.470 

466  Ignacio Ramírez, secretario de Justicia e Instrucción Pública de Juan N. Méndez y del inicio 
del periodo de Porfirio Díaz como presidente, fue un liberal radical destacado, participante 
en el Congreso Constituyente de 1857 y cuya dedicación a diversas ramas de la ciencia y de 
las letras permite calificarlo como poseedor de un saber enciclopédico. En su amplia obra 
escrita recogió las problemáticas de la época, pronunciándose siempre en defensa de sus 
ideales liberales, de la justicia, de la educación y de las reformas que el país reclamaba.

467  Ignacio Ramírez, “Instrucción pública”, p. 23.

468  Ignacio Manuel Altamirano, Escritos sobre educación 1, en Obras completas, XV, ed., prólogo y 
notas de Concepción Jiménez Alarcón, México, Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, 
1989, p. 120.

469  Ibid., p. 115.

470  Ibid., p. 120.
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Sierra, por su parte, vincula también la necesidad de la instruc-
ción primaria con el incipiente proceso democratizador del país,471 
específicamente en lo que se refiere tanto a los mecanismos de par-
ticipación directa para conferir legitimidad a los representantes, 
como a la concepción de que todos los miembros de la sociedad 
mexicana debían considerarse como iguales y libres. Para él, sin la 
instrucción básica, las instituciones democráticas estarían siempre 
incompletas, “porque el sufragio universal […] requiere de la edu-
cación universal”.472 Arguye que entre un hombre que sabe leer y 
otro que no sabe hay un abismo abrumador, porque la instrucción 
es un elemento moralizador, combate la falta de higiene y procura la 
aspiración al bienestar y el hábito del trabajo, pero además subraya 
que “en los ápices democráticos todos esos argumentos desaparecen 
ante la necesidad que tiene todo ciudadano de llenar sus deberes 
políticos. Un pueblo que elige, necesita saber escribir una cédula 
electoral”.473 Incluso afirmaba que “una democracia analfabética 
como la nuestra es una no-democracia, como la nuestra”.474

En esta misma línea, Altamirano apuntaba que la indiferencia 
con que los habitantes ejercen sus derechos de soberanía en las elec-
ciones populares daba tristeza, porque ese tedio sólo se podía expli-
car por la ignorancia, por la oscuridad completa en que se encontra-
ban las clases populares respecto a la importancia de sus derechos y 
de su grandeza. Además, ni en las escuelas de la ciudad ni en las de 
los pueblos se enseñaban los derechos del hombre, materia que re-
sultaba indispensable, toda vez que cuando el niño llegara a la edad 
de la ciudadanía sería el antiguo súbdito del virrey, sólo que ahora 
se dejaría humillar y atropellar por el alcalde, el comandante o el 
inspector de cuartel. Así lo anotaba: 

471  Su planteamiento, publicado en La Libertad el 5 de noviembre de 1881, se ubica cronológica-
mente justo en el periodo en el que Manuel González había sucedido a Porfirio Díaz en la pre-
sidencia, cuando siendo diputado se aprueba, en la cámara, una adición en la Constitución, 
por la que se establecería la instrucción primaria gratuita y obligatoria para todos los niños y 
niñas.

472  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 103.

473  Ibid., p. 56.

474  Ibid., p. 103.



249E L  L E G A D O  P O L Í T I C O - P E D A G Ó G I C O

Instruid a un pueblo de indios, que comprenda que de su seno puede 
salir el diputado que alzará la voz en la legislatura para favorecer los 
intereses de su raza, o el magistrado que lo protegerá en el poder eje-
cutivo, o el juez que no tratará al indio como bestia condenada a las 
torturas del presidio o de la mina, y ya veréis como ese pueblo, en día 
de elecciones, se agita, se conmueve, habla, discute y escoge para repre-
sentarlo a uno de sus hijos, el más hábil, el más honrado y el de espíritu 
más altivo, para no dejarse subyugar por los poderosos.475

b) La intención democratizadora orientada a ofrecer el servicio edu-
cativo a la población más vulnerable. Ignacio Ramírez clama por 
una política democratizadora, si no es que puntual y muy prema-
turamente por una política indigenista, que brindara instrucción a 
los indígenas y los defendiera de la explotación a la que estaban 
sometidos. Argüía que las instituciones de los seis millones que ori-
ginariamente formaban 20 o 30 naciones habían sido destruidas con 
la conquista, quedando únicamente esos hombres y sus respectivas 
lenguas, porque la independencia nada había reportado a ellos. “Los 
indígenas nada saben; y sólo sirven de labradores ó de soldados”.476 
El planteamiento de Ramírez en torno a la democratización de la 
instrucción, particularmente de los diferentes grupos étnicos situa-
dos en las zonas rurales, queda expresado en el siguiente texto:

La instrucción es necesaria á todos los seres humanos; enaltece á la 
mujer y completa al hombre; sin ella, los derechos y obligaciones del 
ciudadano son un absurdo; sin ella la multitud vive en odiosa y per-
petua tutela. ¿No es verdad que todo esto es claro? ¿Cómo, pues, la 
autoridad y el público se descuidan hasta el punto de que nadie agita 
el problema sobre el modo de educar á cinco millones de indígenas y 
á dos millones de las otras clases que forman la sociedad mexicana? 
¡Nuestros planes de estudios no se extienden á un millón de ciuda-
danos! Cumplimos cuando mucho con una octava parte de nuestro 
campesinado.477

475  Ignacio Manuel Altamirano, Escritos sobre educación 1, pp. 91-92.

476  Ignacio Ramírez, “Instrucción pública”, pp. 31-33.

477  Ibid., p. 28.
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Para Altamirano, era lamentable la situación de desigualdad en 
que se encontraban los indígenas —que conformaban el grupo más 
cuantioso— con respecto a los mestizos o los criollos; ellos jamás 
aprendían a leer y escribir, y esto es lo que explicaba su estado de 
barbarie, abatimiento, aislamiento y miseria. A pesar de que el indio 
disfruta —apuntaba el autor— de la igualdad de derechos civiles y 
políticos consignados en la Constitución, “la verdad es que pesan 
todavía sobre las pobres razas indígenas muchas servidumbres con-
servadas por la tradición o engendradas por modernos abusos, a lo 
que se agrega que la igualdad de derechos políticos y sobre todo, de 
condición moral está muy lejos de ser un hecho”.478 Comparando 
la situación nacional con la estadounidense o la europea, el escri-
tor remarcaba que mientras un niño de estos países a los diez años 
sabía leer, escribir, aritmética, geometría, geografía, historia y otros 
muchos conocimientos de astronomía, higiene, física y química, uno 
indígena “permanece analfabético y presenta el aspecto de un ser 
enfermizo, triste, débil y abatido”.479 Y añadía: “todo mexicano que 
ame a su país comprenderá que semejante situación, enervante para 
los individuos y peligrosa para las naciones, no puede continuar 
así por mucho tiempo so pena de perecer o de quedar expuesto a 
ser el juguete de los vecinos”,480 aludiendo a los estadounidenses y 
prediciendo desde hace más de un siglo una realidad actual. De ahí 
que se haya manifestado para exigir que la federación y los estados 
consagraran un mayor presupuesto para la protección y propaganda 
de la enseñanza primaria, porque —insistía— “hagamos justicia a 
los instintos de la raza indígena: aunque enervada, aunque oprimida, 
aunque vista con desprecio, ella, lejos de rechazar la instrucción, la 
busca y la acepta con gusto”.481

Sierra, por su parte, en múltiples discursos y escritos manifiesta 
su posición democrática y nacionalista, en la lucha por incorporar a 
los indígenas en el proyecto educativo del país: 

478  Ignacio Manuel Altamirano, Escritos sobre educación 1, p. 212.

479  Ibid., p. 224.

480  Loc. cit.

481  Ibid., p. 83.
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Convertir al terrígena en un valor social […] identificar su espíritu y el 
nuestro por medio de la unidad del idioma, de aspiraciones, de amores 
y de odios, de criterio mental y de criterio moral; encender ante él el 
ideal divino de una patria para todos, de una patria grande y feliz; 
crear, en suma, el alma nacional, ésta es la meta asignada al esfuerzo 
del porvenir, ése es el programa de la educación nacional.482

c) La democratización de la instrucción. Es comprendida como el 
derecho de las mujeres a la educación. Covarrubias, en el periodo 
juarista, ya se había pronunciado a favor de que las mujeres recibie-
ran una educación igual a la de los hombres: “la instrucción prima-
ria que es como la materia prima para discurrir y para conducirse en 
el mundo, debe estar igualmente á disposición del hombre que de la 
mujer. [...] No creemos posible establecer que la enseñanza primaria 
sea menos importante para las mujeres que para los hombres”.483

En Ramírez, la igualdad de géneros constituye un sueño y, 
adelantándose a su tiempo, reclama la igualdad civil y de instrucción 
de las mujeres. En la actualidad, asentaba el autor, las mujeres tienen 
personalidad religiosa y civil, igual que los varones, aunque no per-
sonalidad política, porque no pueden ser electores ni elegibles ni 
alcaldesas, aunque sí reinas: “Alguna revolución admirable debe salir 
de la situación actual cuyas anomalías no pueden explicarse”.484 En 
el pensar común de la época, se afirmaba que las mujeres no debían 
emanciparse de sus maridos, padres y hermanos, como tampoco 
hacerse cargo de negocios, sino conformarse, las pobres, a cocinar; 
las ricas, a saber vestirse; las jóvenes, a competir en gracias con las 
prostitutas, y las viejas, a entregarse a la devoción. Contrariamente, 
Ramírez, siempre radical, demandaba su instrucción y una enseñanza 
profunda en toda clase de negocios prácticos porque “las mujeres deben 
cuidar de su persona y de sus intereses lo mismo que los hombres”;485 

482  Justo Sierra, Obras completas, XII. Evolución política del pueblo mexicano, México, UNAM (Nueva 
Biblioteca Mexicana, 60), 1977, p. 398.

483  José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, pp. LXXV-LXXVI.

484  Ignacio Ramírez, “Instrucción pública”, p. 36.

485  Ibid., p. 38.
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además, consideraba que la instrucción de la mujer era fundamental 
por la misión que ésta desempeñaba con sus hijos: “cuánta diferencia 
resultará entre una niñez pasada entre mujeres instruidas, y nuestra 
actual infancia que sigue amamantándose con miserables consejas”.486 
Las escuelas no bastan para difundir los conocimientos en el pueblo. 
“La instrucción pública, científica, positiva, no será general y perfecta 
sino cuando comience en la familia; la naturaleza no ha querido que 
las mujeres sean madres sino para que sean preceptoras”.487 

Al igual que Ramírez, Sierra propugnaba por la igualdad y la ins-
trucción de las mujeres al aseverar que los tiempos en que éstas eran 
consideradas inferiores a los varones habían terminado, que esto era 
una antigua leyenda. En su discurso de despedida en una escuela de 
niñas puntualizaba:

Me despido con la perfecta fe de que [la escuela] contribuirá cada vez 
más a realizar la obra que se le ha encomendado, de que incesantemen-
te lanzará a la sociedad grupos de mujeres fuertes por la ciencia y la 
conciencia; fuertes por la instrucción y el amor, y que estos grupos en 
la patria mexicana la sanearán si es necesario sanearla; la fortificarán si 
es necesario fortificarla; la engrandecerán porque siempre es necesario 
engrandecerla.488 

En cuanto a la formación de las mujeres para el magisterio, la 
antigua Escuela Secundaria de Niñas, fundada en 1869, había incor-
porado varios cursos de corte pedagógico, con los que se preparaba 
a éstas para ser profesoras. Empero, hacia 1881, en el marco de los 
debates en la cámara sobre el presupuesto de la instrucción pública, 
la comisión correspondiente decidió suprimir todos ellos “que repre-
sentan y simbolizan precisamente la intervención de los elementos 
científicos que forman el espíritu moderno en la educación de la 
mujer”.489 

486  Ibid., p. 39.

487  Loc. cit.

488  Justo Sierra, La educación nacional…, pp. 329-330.

489  Justo Sierra, Discursos, p. 57.
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Frente a este dictamen, Sierra intervino muy enérgica e inflexi-
blemente, apuntando que si bien todo en materia de instrucción pú-
blica podía llamarse sagrado, había algo que se denominaba sancta 
sanctorum, que era la educación de la mujer. A esto agregó que al 
desconocer la comisión de presupuesto, el espíritu del plan de estu-
dios y el espíritu de la moderna enseñanza “ha creído que las muje-
res no deben ser profesoras, y ha quitado de sus manos los medios 
con que podían llegar allá”.490

Pero no es sólo esto lo que ha hecho la Comisión, no señor: la Comi-
sión, de una manera arbitraria, empírica, sin tener en cuenta ninguna 
de las razones en que se basaba la ley, en que se basaban los anteriores 
presupuestos para asignar sueldos a los profesores, los ha disminuido 
sin ninguna especie de razón plausible; sino que ni siquiera ha creído 
conveniente presentar al examen de la Cámara un bosquejo, un anun-
cio cualquiera de estas razones.491

En su alocución subrayaba muy enfáticamente que todas las so-
ciedades modernas tendían a convertir a la mujer en la preceptora de 
la niñez y que, a su vez, todos los tratadistas de educación convenían 
en esa verdad. De ahí que éste fuese un asunto de trascendencia ca-
pital. Por esto, añadía:

Yo no encuentro que haya nada más interesante que este papel de la 
mujer que empieza a levantarse, que empieza a ser redimida, digámos-
lo así, por el trabajo de los profesores que ponen en su conocimiento 
los métodos de enseñanza. No encuentro que haya un papel más in-
teresante que éste en nuestra sociedad; no encuentro en la historia 
humana otro papel que pueda compararse al de la mujer de las épocas 
evangélicas, que predicaba al través del martirio, en los momentos que 
se regeneraban las sociedades paganas, la buena nueva.492

490  Ibid., p. 58.

491  Loc. cit.

492  Loc. cit.
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En el ámbito vinculado con la igualdad de géneros y respecto a 
quienes atendían la instrucción primaria, esto es, en un registro de 
carácter laboral, Sierra también abogaba por el trabajo de la mu-
jer en el ámbito del magisterio. Asentaba que se había creído que  
la falta de personal docente iba a ser un obstáculo para fecundar la 
obligatoriedad de la instrucción primaria, pero que sorpresivamente 
las mujeres habían ayudado a superar esa dificultad para siempre “y 
nos encontramos en ellas a las mejores educadoras, porque tienden 
a hacer de cada escuela un hogar, porque saben hacer entrar ese 
encanto cordial que los hombres no poseen en sus relaciones con 
el niño, y éste es un factor educativo de inestimable alcance […] El 
personal docente femenino ha salvado a la escuela, ha salvado a la 
patria”.493 

La uniformización de la educación 

La temática de la uniformidad, postulado rector del régimen, tiene 
su origen en la ausencia de conducción y supervisión de la instruc-
ción pública en el país. Como se ha venido diciendo, la federación 
no tenía jurisdicción alguna en los estados, ya que constitucional-
mente éstos eran autónomos, por lo que sus legislaturas regulaban 
la materia educativa, igual que sus administraciones gestionaban la 
educación. Incluso en el Distrito Federal, exclusivamente un reduci-
do número de escuelas estaba a cargo del gobierno federal, en tanto 
que los municipios administraban más de dos terceras partes del 
total. De esta suerte, las condiciones de la instrucción pública eran 
deplorables, igual que la situación del maestro, “quien regularmente 
era un pobrecillo mestizo que había aprendido a leer en la ciudad y 
a quien la miseria obliga a hacer la última trampa al diablo, como 
se decía entonces, convirtiéndose en el maestro de la escuela”.494 La 
misma percepción tenía Castellanos sobre el estado de las escuelas 
y los profesores: “Maestros hemos visto cuyo aspecto nos ha trans-

493  Ibid., p. 444.

494  Ignacio Manuel Altamirano, Escritos sobre educación 1, p. 82.
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portado insensiblemente dos siglos atrás. Escuelas hemos visto que 
no las aceptaríamos ni para calabozo de criminales. El estado del 
profesorado, salvo pocas excepciones, es el de la indigencia, debido 
á esas mezquinas dotaciones que no cubren ni las necesidades más 
absolutas del profesor”.495

En suma, la instrucción pública, pese a los esfuerzos de las ad-
ministraciones que precedieron a Díaz, había padecido y padecía 
todavía en la década de los ochenta una falta de atención y cui-
dado, pero a partir de que Baranda ocupase el cargo de ministro 
de Justicia e Instrucción Pública, ésta daría un viraje importante en 
diferentes órdenes. La prioridad para este funcionario y como sali-
da emergente para acabar con el desgobierno y la desorganización 
de la instrucción radicó en propugnar por la uniformidad, asunto 
del todo complicado, porque atentaba contra el régimen federativo 
hasta entonces prevaleciente. De ahí que con gran agudeza política 
convocó a los dos Congresos Nacionales de Instrucción Pública, con 
los que, mediante la interlocución y los debates generados entre to-
dos los representantes de los estados, conseguiría, no legislar para 
todo el país, pero sí lograr un consenso en torno a las bondades de 
la uniformidad. Esto explica por qué esta cuestión se convirtió en “el 
tema” de ambas asambleas. 

No obstante que en la circular dirigida a los gobernadores Ba-
randa acotaba los ámbitos de la uniformidad para cada uno de los 
tres niveles educativos —primaria, preparatoria y profesional—, al 
referirla a la duración de los estudios, las materias y su ordenamien-
to y los programas de manera genérica, la noción no quedaba clara.

Habría que explicar la acepción atribuida al término “uniformi-
dad”, que era el oficialmente empleado, en tanto objeto de la con-
vocatoria y principio que atravesaba la totalidad de los contenidos 
agendados en ambos congresos. ¿Significaba homogeneidad, igual-
dad, consonancia, unidad, similitud, coincidencia, semejanza? 

El debate generado en torno a la uniformización de la educación 
y sostenido en diferentes espacios revela la dialéctica de su propia 
conceptualización, dando lugar a posiciones diversificadas, congre-

495  Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 33.



256 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

gadas particularmente en el primero y segundo congresos nacionales 
de instrucción. Por un lado, sobresale la preocupación de los libera-
les, entre quienes destacan, sin duda alguna, Justo Sierra, que aboga-
ba por una educación nacional y el propio ministro de Justicia e Ins-
trucción Pública, Joaquín Baranda, que defendió la urgente necesidad 
de uniformar el sistema de instrucción pública de todo el país. 

La pregunta inicial de la Comisión de Enseñanza Elemental 
Obligatoria, incluida en el cuestionario del primer congreso, esta-
ba planteada así: “I. ¿Es posible y conveniente uniformar en toda la 
República la enseñanza elemental obligatoria?”.496 No obstante que 
Baranda ya había perfilado su visión sobre la uniformidad en la con-
vocatoria misma,497 la polémica desatada es de gran relevancia y, de 
hecho, constituye un tópico de debate en la actualidad que arranca 
del significado polisémico del término mismo. Ya lo apuntaban los 
congresistas y miembros de la señalada comisión: ¿qué se entiende 
por “uniformidad”? Por otro lado, conforme a la ley de marzo de 
1888, entonces vigente, la primaria obligatoria, gratuita y laica debía 
ser uniforme en lo que se refería a la duración, las asignaturas y los 
programas. 

La comisión a cargo de esta cuestión, presidida por Rébsamen, 
decidió, para comenzar, reemplazar la pregunta inicial por ésta: ¿es 
posible y conveniente establecer en todo el país un sistema nacional 
de educación popular, bajo los principios ya conquistados para la 
instrucción primaria, de laica, obligatoria y gratuita?498 A su vez, 
planteó ella misma las objeciones posibles, ante la constatación de 
las divergencias de uno de sus propios miembros: Francisco Cosmes.

Según documenta Rébsamen,499 las posibles objeciones para 
aceptar esta conclusión eran tres: de orden material, moral y legal. 

En cuanto a las de tipo material, se aludió al hecho de que no 
todas las entidades contaban con fondos suficientes para hacer efec-
tiva la enseñanza obligatoria, en tanto que ahora se privilegiaría el 

496  Joaquín Baranda, Memoria que el secretario…, 1889, p. 108.

497  Ibid., pp. 28-29.

498  Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 43. Véase supra capítulo 2.

499  Loc. cit.
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sistema más moderno, es decir, el simultáneo, que ciertamente re-
sultaba más costoso que el mutuo o el mixto. Frente a este plantea-
miento, la comisión aseveró que coincidía al respecto, pero que esos 
gastos serían ampliamente compensados por los óptimos resultados 
que se obtendrían con este nuevo sistema. Otra vertiente de la mis-
ma impugnación residía en la consideración de que gran parte de 
la población mexicana se encontraba diseminada en todo el país 
y que llevar la instrucción a las rancherías y haciendas significaba 
una tarea ardua y compleja. Como réplica se adujo que no fortui-
tamente ya se había previsto el establecimiento de escuelas rurales, 
de maestros ambulantes y de colonias infantiles, asuntos que serían 
abordados por otras comisiones. 

Desde el punto de vista moral, se plantearon también tres ob-
jeciones: la primera, referente a que cada estado requería una ense-
ñanza especial conforme a sus peculiaridades, de ahí que fuese in-
dispensable considerar las necesidades y circunstancias particulares 
de cada localidad, porque solamente así se “enseña para la vida”. 
La comisión replicó que coincidía en atender las especificidades de 
cada comarca o estado, pero que esto no contrariaba la uniformidad 
y puntualizó:

Si la uniformidad se hiciera extensiva hasta los últimos detalles de la 
enseñanza, si se trata de reglamentar los puntos más insignificantes y 
de convertir á los maestros mexicanos en meros autómatas, condena-
dos á ejecutar un trabajo meramente mecánico, entonces sí correría 
peligro el referido principio didáctico […] Pero semejante aberración 
no ha pasado jamás por la mente del esclarecido ciudadano que inició 
la idea del Congreso de Instrucción: no sería aceptada jamás por los 
ilustrados miembros del mismo Congreso, ni tiene las simpatías de la 
Comisión.500

La segunda objeción de corte moral estipulaba: “No es igual el 
nivel intelectual en todos los Estados de la República, ni entre todas 
las razas que en ella moran; y las diferencias que á este respecto se 

500  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 40.
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notan, sobre todo en relación con la raza indígena, impiden que sea 
uniforme la enseñanza primaria”.501 A lo que escuetamente se con-
testó que incluso admitiendo el desnivel intelectual de los indígenas, 
esto no era obstáculo para uniformar la enseñanza primaria sino, 
justamente a la inversa, era una de las razones más poderosas para 
propugnar por la uniformidad como medio para elevar el nivel inte-
lectual donde se encontrara más bajo.

La última objeción moral aludía a que en alguna entidad podría 
haber mala disposición para aceptar la uniformidad, a lo que se res-
pondió señalando que este argumento era una falacia, dado que los 
gobernadores de todos los estados habían respondido gustosamente 
a la invitación del ministro y, por ello, habían enviado a sus repre-
sentantes; además, se añadió, si hubiese mala disposición en algún 
municipio, ésta no detendría la marcha hacia el progreso.

Desde el punto de vista legal, la comisión reconocía que el con-
greso, como cuerpo técnico, carecía de facultad para establecer la 
uniformidad, debido a que sus resoluciones eran meramente con-
sultivas, pero una vez que hubiesen emanado del acuerdo mutuo de 
los delegados y todos los congresistas, éstas configurarían los prin-
cipios generales que habrían de adaptarse a las diferentes entidades. 
Establecidos los medios para alcanzar la uniformidad —argüía la 
comisión—, éstos serán formalizados en las disposiciones legislati-
vas correspondientes a la federación y a los estados.502

En suma, la comisión concluía que “bajo el punto de vista peda-
gógico no puede haber duda alguna acerca de establecer un sistema 
nacional de educación popular y de uniformar, por consiguiente, en 
todo el país, la enseñanza primaria obligatoria; pues las inmensas 
ventajas que esta uniformidad ofrece, están á la vista de todos”.503

En efecto, Francisco Cosmes, miembro de esta comisión y re-
presentante del estado de Guanajuato, disentía de la propuesta de la 
comisión, en virtud de las diferencias de las razas, de la capacidad 
intelectual de éstas, de las condiciones sociales en que se encon-

501  Loc. cit.

502  Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 48.

503  Loc. cit.
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traban, de los climas en que vivían y de los recursos financieros y 
políticos de los diversos estados. Por ello, preguntaba: 

¿Es conveniente dar una forma única a la enseñanza en toda la Repú-
blica, cuando en una entidad federativa pueden producir malos resul-
tados los métodos de educación y los textos que en otras los produzcan 
excelentes; cuando la precocidad de una raza determinada exija que la 
instrucción comience para ella más temprano que para otras; cuando 
el erario de un estado puede carecer de los recursos necesarios para 
dotar a las escuelas de útiles y elementos, que estados más ricos no 
tendrán dificultad en proporcionarles; cuando, por último, la sanción 
de la enseñanza obligatoria debe ser distinta, según la localidad y se-
gún el carácter e ilustración de los habitantes?504 

Si uniformar —argumentaba Cosmes— significaba hacer llegar 
la instrucción elemental a todo el país en lo que a sus principios bá-
sicos se refería —obligatoriedad, laicidad y gratuidad—, él asentía, 
pero si uniformar se interpretaba como el uso de métodos y sistemas 
de enseñanza, así como libros de texto comunes, él no estaba de 
acuerdo, en tanto que esto atentaba contra la soberanía de los esta-
dos. Finalmente puntualizaba: 

Prescindiendo de que la uniformidad de la enseñanza en toda la Repú-
blica suprime de hecho un instrumento indiscutible de progreso, tanto 
para los individuos como para las sociedades, y éste es el espíritu de 
emulación, en virtud del cual cada estado procurará no quedarse atrás 
en la senda del adelanto, en materia de instrucción pública; porque 
se verá obligado, impulsado por esa emulación a realizar sacrificios, 
quizá superiores a sus fuerzas; sacrificios que no ejecutará, desde el 
momento en que una forma única de enseñanza nivele los esfuerzos de 
los miembros de la Federación.505

504  Francisco G. Cosmes, “¿Es posible y conveniente uniformar en toda la República la enseñanza 
elemental obligatoria?”, en La Escuela Moderna, t. I, 1890, p. 90.

505  Loc. cit.
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Con base en estas digresiones propuso a la Asamblea su voto 
particular: “No es posible, ni conveniente uniformar en toda la Repú- 
blica la Enseñanza Elemental Obligatoria, si no es en el sentido de las 
bases generales de ella, y en tanto que la uniformidad no afecte a la 
soberanía de los estados en su régimen interior”.506 

En concordancia con Baranda y Sierra se levantaron otras voces 
a favor de la uniformidad no sólo de la educación elemental, sino de 
toda la educación primaria, normal y preparatoria, por considerarla 
como el núcleo determinante de la unidad e integración nacional, 
mismos que hubieron de aplaudir la interpelación de este ministro 
del ramo: “Tiempo es ya de que los esfuerzos aislados, nunca bas-
tante activos y homogéneos, se confundan en un solo y unánime 
esfuerzo, y de que los diversos programas de enseñanza, que tan-
to perjudican a la juventud, se sustituyan con un programa general 
adoptado en toda la República”.507 

Justo Sierra, en la cuarta sesión del trabajo, impugnó la posición 
de Cosmes, específicamente su voto particular, por el que se oponía 
a la resolución de la comisión, señalando:

en esa convocatoria de una manera explícita se define nuestra misión: 
uniformar en lo posible la instrucción nacional, empezando por la uni-
formidad de la enseñanza primaria, sobre su triple base de obligato-
ria, gratuita y laica, que es el punto cardinal del presente debate. Esta 
convocatoria, ley y norma de nuestros actos, ¿hiere de algún modo la 
soberanía de los Estados?[...] El gobierno del Estado que representa el 
autor del voto particular […] pudo abstenerse de tomar parte en los 
trabajos del Congreso de Instrucción; pero a nosotros, cuerpo pura-
mente técnico, ¿qué nos puede incumbir en el asunto?508

A esto añadía que los beneficios de la instrucción como elemento 
de educación ya no se discutían y que eran de tanta trascendencia que 

506  Loc. cit.

507  Joaquín Baranda, “Unidad nacional: objetivo primordial de la educación”, en La Escuela Moderna, 
t. I. 1890, p. 59.

508  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 221.



261E L  L E G A D O  P O L Í T I C O - P E D A G Ó G I C O

la sociedad se había adjudicado el derecho a imponerlos “y desde el 
momento que la instrucción es necesaria para todos, hay un grado 
de instrucción, la exigible, que debe ser una misma para todos, y así 
queda resuelta en principio la cuestión de la uniformidad”.509

Después de las diferentes intervenciones a favor y en contra de 
la uniformidad y con la intención de buscar un punto de encuentro 
de las diferentes tendencias manifestadas, particularmente en torno 
a la denominada fórmula de “un sistema nacional de educación”, 
manejada por la comisión, asentaba el mismo Sierra:

Confieso […] que he creído entrever en los términos empleados por la Co- 
misión una idea tan elevada y generosa del papel del Estado como edu-
cador social, que no he supuesto que debíamos sacrificarla. Estará poco 
de acuerdo con la acepción pedagógica de la palabra misma; pero puede 
tomarse sin grave daño conforme a su acepción usual, puesto que en 
realidad no son tan precisos sus significados pedagógicos; puede en-
tenderse como un plan, como un programa de educación de la nación 
entera, basado sobre la uniformidad de la instrucción obligatoria en  
toda la República; y aceptada esta doctrina en principio y expresando 
en ella la idea de uniformidad que hace falta en la proposición que dis-
cutimos, creo que podemos aceptarla. [...]He inferido un proyecto de 
reforma a la parte resolutiva del dictamen en estos términos:

Es posible y conveniente un sistema nacional de educación 
popular,510 sobre el principio de la uniformidad de la instrucción pri-
maria obligatoria, gratuita y laica.511

En fin, no obstante las objeciones, se acordó aceptar la uniformidad 
de la enseñanza elemental con base en tres argumentaciones: a) que en 
otros ámbitos de la administración ya se había logrado uniformar al 
país; b) que era urgente terminar con la anarquía reinante en los munici-
pios y uniformar la legislación escolar, y c) que los avances políticos, so-
ciales y culturales en el país quedaban anulados por todos los rezagados. 

509  Loc. cit.

510  Es importante resaltar que la expresión inicial de “educación elemental” fue sustituida por 
la de “educación popular” para aludir a la ilustración imprescindible destinada al pueblo en 
cualquier país. Véase aquí el capítulo 2. 

511  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 228.
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A su vez, la noción de uniformidad fue articulada con base en 
una idea que remitía a la centralidad de la educación, ya que, en 
materia directiva y de control de la educación, la misma comisión 
reconocía: “En cuanto á la administración, inspección y vigilancia 
de las escuelas, la pretendida uniformidad simplificará en alto grado 
los trabajos relativos haciéndose á la vez más fructíferos”.512 Este 
planteamiento es revelador de la intención de una reforma centrali-
zadora de la instrucción pública que posibilitase a la federación la 
regulación y la conducción de la instrucción primaria. 

Las detalladas argumentaciones de Rébsamen en torno a la 
uniformidad en cuanto a su enlace con la centralización de la ins-
trucción son dignas de considerarse. “Conviene [apuntaba] analizar 
serenamente el concepto de la uniformidad y de la federalización ó 
de la centralización de la enseñanza popular, fijando á la vez el sen-
tido pedagógico de la palabra uniformar, y las conveniencias políti-
cas con la facultad inherente á los Estados”.513 Este gran educador 
apuntaba que si bien no se podía romper con el precepto del sistema 
federativo, sí se requería la intervención de la federación, afirmación 
que justifica con base en descripciones de su misma experiencia en 
diversas escuelas:

En resumen, creemos que, dado el estado deplorable de la escuela del 
indio, de la escuela pobre, y de la escuela popular en general, sin tocar 
el Pacto Federal, urge como cuestión política, convocar una Asamblea 
Nacional de Maestros, para que, en unión de los representantes de las 
entidades federativas, estudien la manera más adecuada para que la 
Federación intervenga como una ayuda poderosísima en la Instrucción 
Pública del país, y deba exigir de los Estados el cumplimiento del más 
grande de los deberes, del primero sin duda: de la educación intelec-
tual y moral de los ciudadanos. Así la Federación, á semejanza de los 
puntos de socorro en los campos de batalla, estará presta á su auxilio 
empuñando doquiera el verdadero estandarte del progreso.514

512  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 44.

513  Ibid., p. 163.

514  Ibid., p. 175.
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Aunado a la justificación de la intervención de la Federación 
por los motivos expuestos, Rébsamen incorporaba un alegato más, 
basado en el mismo Derecho Constitucional: 

El Ministerio de Comunicaciones interviene en los asuntos de su com-
petencia, por causa de utilidad general, el de Fomento, Guerra y Mari-
na, por la misma razón. ¿Acaso los problemas de la educación son in-
feriores á los problemas de caminos carreteros, de la seguridad federal 
y á la construcción de puertos, faros y diques flotantes? El problema 
de la educación es más importante todavía, porque sirven de poco los 
progresos materiales cuando no hay progresos físicos, intelectuales y 
morales.515 

No únicamente abogaba Rébsamen por la intervención del go-
bierno en la enseñanza primaria, sino que su visión política le hizo 
abrigar también a las escuelas normales:

Si para la escuela primaria pedimos la intervención parcial de la Fede-
ración, por razón de utilidad general, en bien del pueblo para los insti-
tutos normalistas juzgamos de todo punto necesaria la federalización 
completa en el sentido más amplio de la palabra.

El carácter distintivo de las Escuelas Normales en relación con las 
instituciones preparatorias para las diversas carreras, está constitui-
do por la unificación de sus programas y aplicaciones pedagógicas. 
Pueden cambiar si requiere, todas las materias instructivas de las que 
sirven en primer lugar como gimnástica mental; pero aquellas que for-
man la base de los estudios pedagógicos, ésas deben ser uniformes y 
dirigidas según un criterio para que produzcan buenos resultados.516 

Lo que en los dos congresos de instrucción pública se debatía 
como uniformidad de la enseñanza fue reconceptualizado por Sierra 
como educación nacional, noción que habría de ser habilitada en la 
ley de 1908 y cuya autoría es de éste, entonces secretario de Instruc-

515  Ibid., pp. 174-175.

516  Ibid., p. 175.
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ción Pública: “La educación primaria que imparta el Ejecutivo de la 
Unión será nacional, esto es, se propondrá que en todos los educan-
dos se desarrollen el amor a la patria mexicana y a sus instituciones, 
y el propósito de contribuir para el progreso del país y perfecciona-
miento de sus habitantes”.517

Con esta noción se refrendaba la pretensión de los congresistas 
de 1889-1891 de unificar la educación del país; pero, para el autor, 
el carácter de la educación, más que uniforme, más que unificado, 
debía ser nacional, por pensar que “en dondequiera que el Estado 
implante un establecimiento de educación, allí es forzoso que tenga 
ese carácter”.518 El argumento con que sustenta este calificativo que 
parecía inútil estriba en que es “la nación la que la establece, sostie-
ne y funda, con el fin de procurar el desarrollo y el progreso de la 
nación misma. De manera que la educación en su principio, desen-
volvimiento y fin, tiene que ser algo que esté sellado con caracteres 
que la diferencien por completo de cualquiera educación que no sea 
completamente mexicana”.519 El carácter nacional de la educación 
primaria debería extenderse en todo el territorio donde hubiese una 
escuela. 

La visión nacionalista de la educación de Justo Sierra superaba 
las pretensiones de uniformidad de Baranda, porque además de uni-
ficar los sistemas educativos de todas las entidades, integrándolos en 
uno solo y, por tanto, controlándolos y centralizando la educación 
del país, postulaba la cohesión y la identidad nacional, a través de lo 
que se llama la nueva escuela mexicana.

La política de la laicidad

En muy buena medida, la historia contemporánea de la nación se 
encuentra inscrita en lo que se podría llamar el proceso de secula-

517  “Ley de Educación Primaria para el Distrito y los Territorios Federales”, cit. en Justo Sierra, La 
educación nacional…, p. 397.

518  Justo Sierra, Discursos, p. 400.

519  Loc. cit.
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rización de la sociedad, proceso que ejercería un fuerte impacto en 
las estructuras y funciones de las dos instituciones más vigorosas 
del momento, el Estado y la iglesia católica. En efecto, la temática 
religiosa fue —entre otros— uno de los ejes fundamentales de la 
evolución política de México, acentuada muy particularmente en 
el periodo de la república restaurada, la que prolongada durante el 
porfiriato se adhirió a la obstinación por la modernidad. 

El laicismo, como un tópico de la cuestión religiosa, fue com-
prendido como signo del progreso nacional durante el siglo xix y 
la instrucción laica como instrumento para moldear a la población 
conforme a los principios rectores de un pensamiento moderno. El 
Estado moderno, anhelado por los liberales, debía ser a la vez demo-
crático y laico, siendo por tanto la enseñanza religiosa no sólo aje-
na, sino contraria a estas aspiraciones. La política laicista devendría 
un elemento más o menos permanente del debate político, inscrito 
en un escenario donde liberalismo y positivismo, en una alianza in-
cipientemente consensuada, promoverían el laicismo en educación, 
haciendo uso de ésta por su capacidad para lograr la transformación 
de la sociedad.

La noción de educación laica no tuvo una acepción unificada 
durante el siglo decimonónico y, durante el porfiriato, fue rectificán-
dose no sin controversias, ya fuese las desplegadas en la cámara, en 
los congresos de instrucción pública o en otros foros y publicacio-
nes. Estuvo vinculada al anticlericalismo, antirreligiosidad, libertad 
de culto, libertad de conciencia, separación entre Iglesia y Estado 
y respeto a las creencias de los ciudadanos —entre otros—, hasta 
arribar a una reconceptualización del vocablo “laico”, entonces in-
terpretado como una aspiración a la neutralidad religiosa.

De acuerdo con Meneses, el término “laico”, en su proceso ini-
cial de instauración, como calificativo de la educación, tiene tres 
acepciones. La primera alude a la autonomía de las instituciones con 
respecto a las autoridades eclesiásticas. Como ejemplo, cita el caso 
de la fundación del Colegio de las Vizcaínas, en donde la palabra fue 
empleada para demarcar la gestión de la institución al margen del 
fuero del clero, a pesar de que los fundadores deseaban que ahí se 
impartiese la enseñanza religiosa, por lo que edificaron una capilla. 
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Esta designación corresponde a la establecida constitucionalmente 
en 1857, cuando se prescribe la supresión del monopolio del cle-
ro en materia educativa. El segundo significado, del periodo jua-
rista, mantiene el primer sentido, pero le añade una particularidad 
más: la sustracción de la enseñanza religiosa en las escuelas públi-
cas, significado que fue rehabilitado en el periodo lerdista cuando 
se prescribe la prohibición de las prácticas de cualquier culto en los 
establecimientos de la federación, de los estados y municipios. Con 
una interpretación más integradora, en la tercera acepción, el apela-
tivo “laico” recoge los dos precedentes, pero amplifica su sentido al 
proscribir la intervención de ministros de culto como profesores, tal 
como quedó estipulado en la ley de 1888.520 

En este apartado, destacaremos algunas líneas del proceso de 
reconceputalización de la laicidad en la educación de la época, que 
evidentemente cimentaron las consiguientes rectificaciones empren-
didas más adelante en el siglo xx. 

Como diputado de la decimotercera legislatura, hacia 1887, 
Sierra participaba en la primera Comisión de Instrucción Pública 
de la cámara, en la que se debatía el proyecto de ley para la orga-
nización de la enseñanza primaria obligatoria. Aunque la polémica 
instaurada se refería a la obligatoriedad, también determinaba: “Lo 
que sí esta clase de leyes tienen necesidad de respetar escrupulosa-
mente es la libertad de creencias; en esta materia no hay sacrificio 
lícito cuando es impuesto; la ley actual y su reglamentación cuidarán 
de ceñirse rigurosamente a las consecuencias que emanan de aquel 
principio, por deber y por convicción”.521 Su concepción de laicidad 
se refería al derecho de los mexicanos de adoptar cualquier culto, al 
estilo de las disposiciones promovidas por Ferry en el país galo, tal 
como quedó manifestado en la sesión del 1 de diciembre del mismo 
año. Sierra reconocía la importancia de las religiones, pero además 
deslindaba la enseñanza religiosa de la educación moral, señalando 
que la comisión había suprimido la moral religiosa que usualmente 

520  “Ley de Instrucción Primaria en el Distrito y Territorios Federales”, de mayo de 1888, cit. en Ángel J. 
Hermida Ruiz (ed.), Primer Congreso Nacional de Instrucción, I, México, SEP-El Caballito, 1975, p. 52.

521  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 167.



267E L  L E G A D O  P O L Í T I C O - P E D A G Ó G I C O

se conocía bajo la denominación de deberes con Dios, porque ésta 
era atributo de la familia, al pertenecer a lo 

íntimo de las conciencias… pero la escuela no puede entrometerse en 
ellas [creencias religiosas], definiendo por principio de cuentas la exis-
tencia de un Dios, explicando cuáles son los deberes que ligan al hom-
bre creado con el Creador, porque entonces la escuela sería religiosa, 
y no debe serlo, ni los profesores pueden mezclarse en cuestiones filo-
sóficas del orden metafísico o teológico. Esto les está completamente 
vedado.522 

Sin embargo, aclaraba: “esto no quiere decir que la escuela sea 
atea, porque una escuela atea enseña la negación, infunde la creen-
cia de la no existencia de Dios. Tampoco debe convertirse en una 
escuela metafísica, panteísta o deísta, porque, lo repito también, no 
debemos meternos en estas cuestiones, que nos llevarían a violar el 
principio de libertad de conciencia”.523

La temática del laicismo fue indudablemente motivo de trata-
miento en los dos congresos convocados por Baranda, en los que 
este tópico provocó encendidas tensiones que despegaron desde el 
mismo discurso inaugural del ministro: 

La enseñanza es el elemento principal para dominar á los pueblos; y 
de aquí que los conquistadores hayan recurrido siempre á ella para 
arraigar y justificar sus conquistas; y de aquí que las diversas sectas re-
ligiosas hayan pretendido y pretendan aún apoderarse de la enseñanza 
para propagarse y sobreponerse; pero el Estado no debe permitir que 
le arrebaten ese elemento constitutivo de su propio ser; debe defen-
derlo por el instinto natural de la propia conservación, y hacer uso de 
todas sus prerrogativas y de todos sus recursos para entrar de lleno  
en la lucha á la que se provoca en nombre de la libertad, y para obte-
ner la victoria, la última victoria, que lo pondrá á cubierto de nuevas 
y peligrosas asechanzas.524

522  Ibid., p. 189.

523  Loc. cit.

524  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, p. 209.



268 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

La concepción de laicismo en Baranda recoge el planteamiento 
de la disociación entre Iglesia y Estado y el respeto a la libertad, por 
lo que siguiendo su discurso, aseveraba: 

El carácter laico de la enseñanza oficial es el consiguiente forzoso de la 
separación de la Iglesia y el Estado. La instrucción religiosa y las prácticas 
oficiales de cualquier culto quedan prohibidas en todos los establecimien-
tos de la Federación, de los Estados y de los Municipios, dice la ley; y los 
fundamentos filosóficos de esta prohibición son invulnerables. No la ha 
inspirado el espíritu de partido, la pasión política, la hostilidad sistemática 
á determinada secta, no, ningún sentimiento mezquino; obedece á los más 
altos fines, significa el respeto a las creencias, la inviolabilidad de la con-
ciencia humana. El Estado que garantiza el ejercicio de todos cultos, no es 
un Estado ateo, y al extirpar de la escuela pública la enseñanza religiosa, 
se muestra consecuente con sus principios, y la deja al cuidado de la fami-
lia y del sacerdote, al tierno abrigo del templo y del hogar.525

Manifestaciones a favor y en contra fueron escuchadas en las 
diferentes sesiones de la comisión. Uno de los debates importantes 
se suscitó cuando Manterola propuso que se eliminaran las palabras 
“laica” y “gratuita” de la resolución donde se confirmaba la instruc-
ción uniforme sobre la base de la obligatoriedad, la gratuidad y el 
laicismo. No porque él pensara que la enseñanza pudiese adoptar 
otro carácter, sino que justamente porque no lo podía tener, resultaba 
inapropiado introducirlo, en tanto que se dudaría de su actual exis-
tencia. Para él, el laicismo formaba ya parte de la vida republicana, 
debido a que constitucionalmente estaba declarada la independencia 
entre Iglesia y Estado y, por tanto, la única posibilidad de la educa-
ción oficial consistía en el laicismo. A su vez, Alberto Correa, repre-
sentante de Tabasco, expresó su descontento respecto a la forma en 
que estaba planteado el enunciado. Significaba un atentado a la liber-
tad de enseñanza al prohibir escuelas confesionales, por un lado, y al 
violar el derecho de los padres en función de la libertad de conciencia 
atribuido para educar a sus hijos en tales instituciones, por otro. 

525  Loc. cit.
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En su intervención del 20 de diciembre sobre la uniformidad 
de la instrucción, Sierra aclaró a Manterola que no era oportuno 
eliminar la condición de gratuidad de la educación, pero además, 
respondiendo a Correa y expresando su pensamiento sobre el laicis-
mo, advirtió: “Llego al punto en que asoma una disidencia de im-
portancia: me refiero a la instrucción laica. Vale la pena de fijarse en 
los términos en que este requisito puede entenderse y en los términos 
en que lo ha entendido la Comisión dictaminadora”.526 

Sierra explicó que existían tres tipos de leyes de instrucción obli-
gatoria: la de Guanajuato, en la que el Estado había asumido el dere-
cho de los padres de familia; la de Jalisco, que consideraba oficialmen-
te las necesidades religiosas de la sociedad, y la del Distrito Federal, 
que “mantiene el equilibrio entre estas dos tendencias, mostrándose 
profundamente respetuosa del derecho de la familia, al mismo tiem-
po que rigurosamente extraña a toda preocupación confesional”.527 
Analizaba que en Jalisco solamente se había añadido a la instrucción 
obligatoria el calificativo de laica y explicaba por qué en las leyes de 
Guanajuato y del Distrito Federal no sucedía lo mismo:

La razón es muy sencilla. Esta fórmula de instrucción obligatoria y lai-
ca o escuela sin secta, como los ingleses dicen, nos ha venido de países 
en que no existe la separación entre el Estado y la Iglesia. La fórmula 
adoptada en Jalisco y por la Comisión, nos ha venido directamente de 
Francia, en que la Iglesia Católica representa un papel oficial, en donde 
no ha podido todavía realizarse el ideal de los liberales europeos tan 
perfectamente expresado por el gran Cavour en la célebre frase: Las 
Iglesias libres en el Estado libre.528 

Abundaba que en los países americanos en donde existía una 
separación entre religiones y Estado no se requería explícitamente el 
calificativo de laico en las leyes de la instrucción obligatoria, porque 
resultaba redundante: “la escuela pública no puede entre nosotros 

526  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 224.

527  Loc. cit.

528  Loc. cit.
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no ser laica. La neutralidad de la escuela entre las diversas sectas 
emana de la Constitución como indeclinable consecuencia”,529 si-
guiendo así el pronunciamiento inicial de Baranda y explicando con 
esto la causa por la que en Guanajuato y el Distrito Federal se había 
omitido tal atributo. Entonces, se preguntaba si habría que corregir 
el dictamen de la comisión y la ley de Jalisco, pero al mismo tiempo 
advertía que en la reforma a decretarse en la Constitución en un bre-
ve lapso, ya se había optado por la siguiente fórmula: la instrucción 
primaria será obligatoria, gratuita y laica, pero adicionó:

Yo fui quien tuve la honra de iniciar […] la reforma a que aludo, y en 
mi iniciativa no figuraba la palabra laica; mas la ilustrada Comisión 
que dictaminó sobre ella creyó necesario agregarla, considerando la 
palabra, no como una redundancia, sino como una confirmación de  
la absoluta neutralidad de la Escuela […] ¿Pero no será ésta una here-
jía constitucional? ¿Cómo, si a pesar de que la escuela debe ser neutral 
y no puede ser constitucionalmente otra cosa, se usa esta palabra que, 
o es inútil, o envuelve una amenaza a la libertad de conciencia? Este es 
el punto capital del disentimiento. 

¿Lo que se quiere, preguntaba el señor Correa, es exigir que la ins-
trucción privada sea también laica? ¿Lo que se quiere es suprimir en 
nuestro país la instrucción religiosa?530

Ante otra participación, la de Juan A. Mateos, quien arremetió 
severamente contra la Iglesia y la enseñanza religiosa, Sierra planteó: 

No seré quien crea que pudo la Comisión usar de las palabras a que 
tantas veces he aludido como una fórmula de exclusión de la enseñan-
za religiosa fuera de la Escuela oficial, aun cuando esta interpretación 
parezca brotar del pensamiento del Sr. Mateos y parezca envuelta en la 
manera con que el Sr. Cosmes nos ha noticiado la supresión de varias 
escuelas confesionales en Guanajuato.531

529  Loc. cit.

530 Loc. cit.

531  Ibid., pp. 225-226.
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Para Sierra era evidente que no se requería, porque su interpre-
tación del laicismo consistía en la neutralidad y, por tanto, a pesar 
de reconocer que desde el punto de vista político el Estado debía 
mantenerse separado de la Iglesia para propiciar la modernidad, él 
toleraba la enseñanza religiosa en las escuelas privadas, fundada en 
la libertad de creencias.

No; para nosotros hay una libertad por excelencia sagrada: la liber-
tad de conciencia: más aún, como hombres que no estudian las ne-
cesidades sociales en abstracto, sino en el medio en que se producen 
debemos tomar en cuenta hasta donde nos sea lícito, las exigencia del 
sentimiento religioso que en la mayoría de la Nación impera; estamos 
obligados a no herir esta delicadísima fibra del corazón humano, que 
se llama el amor por la fe que se profesa, y que es precisamente la  
que pulsa la Iglesia; para mantener vivo, sin lograrlo, por fortuna, el 
odio de la mayoría de la población de la República hacia nuestras 
libres instituciones.532 

A su vez, Sierra dejaba ver que las ideas promovidas en las so-
ciedades modernas desde hacía más de un siglo eran frecuentemente 
adulteradas por los curas y ante esto se preguntaba cuál debería ser 
el papel del Estado. Su respuesta revelaba la necesidad de impugnar 
la doctrina con la doctrina, es decir, con ideas y pensamientos que 
refutaran la legitimidad de los planteamientos eclesiásticos. Adver-
tía también que el Estado no podría hacer esto pero, en cambio, 
éste “debe no sólo reprimir, sino prevenir el mal y combatir re-
sueltamente [y para ello es la Escuela un instrumento maravilloso] 
cuando tienda a transformar a las generaciones venideras en ene-
migas de las teorías sobre las que se basan la sociedad y el Estado 
mismo”.533 Entonces —volvía a cuestionar— ¿qué sentido conferir 
a la palabra “laica”, si no fuese el de una tiranía antirreligiosa? Para 
él, un solo sentido:  

532  Ibid., p. 226.

533  Loc. cit.
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que el Estado no puede exigir en ningún caso otra instrucción que no 
sea la instrucción laica. Si la instrucción que se diera a un niño fuera 
exclusivamente religiosa, esta instrucción no sería válida para el Es-
tado; el Estado es extraño a la enseñanza religiosa en la Escuela: no 
la permite en la Escuela oficial, no la toma en cuenta en la Escuela 
privada. Así entendida, la palabra laica no puede envolver un ataque a 
la libertad; es una confirmación de un derecho y de un deber superior 
del Gobierno.534

Cisneros Cámara, un congresista más radical, en otra sesión 
del congreso, solicitaba se definiera con claridad el significado de 
“educación laica” y de las sanciones que se atribuirían a quienes no 
respetasen la laicidad. Al respecto, planteaba se precisara de manera 
indubitable el alcance del término “laica”:

Si [la escuela] aspira a que todos los niños reciban una enseñanza laica, 
o se propone, inconsecuente con los principios de uniforme y obligato-
ria que ha asignado a la instrucción primaria, que México permanezca 
en un pernicioso statu quo, tolerando que una parte de la niñez reciba 
una enseñanza enteramente laica, y la otra una enseñanza religiosa en 
lo absoluto, y enemiga de las libérrimas instituciones que nos rige.535

Igualmente registraba las tres posiciones que respecto al laicis-
mo se habían formulado a lo largo de las sesiones. La primera, de 
aquellos que postulaban que con el mismo derecho que se había con-
ferido al Estado para establecer la obligatoriedad y gratuidad de la 
enseñanza, podría instituir el laicismo, sin que con ello se impidiese 
a los padres elegir el tipo de escuela al que desearan enviar a sus hi-
jos —públicas o particulares— ni impedir a estos últimos el derecho 
a establecer escuelas. El segundo grupo de congresistas —a decir de 
Cisneros Cámara— negaba al Estado la facultad señalada, por con-
siderar que éste debía contentarse con que todos los niños recibieran 
instrucción obligatoria, ya fuese en escuelas laicas o religiosas. Por 

534  Ibid., p. 25.

535  Ángel J. Hermida Ruiz (ed.), Primer Congreso Nacional…, pp. 26-27.
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último, estaban los situados en una posición intermedia que, valo-
rando la libertad de los padres para escoger la escuela, otorgaban al 
Estado una función de vigilancia para cerciorarse si en las escuelas 
religiosas se impartía una educación cívica que no contraviniera los 
principios políticos del país.

Sin llegar a ningún acuerdo, el tema de la educación laica y las 
sanciones a quienes la infringieran no se volvió a tocar sino hasta el 
mes de marzo, cuando una comisión especial —formada por Miguel 
Serrano, Ramón Manterola, Adolfo Cisneros y Trinidad García— 
presentó el dictamen, en el que se incluyeron los siguientes parágrafos:

El Gobierno, como institución jurídica, no debe profesar ninguna 
creencia que tenga por objeto algún culto, y es independiente de toda 
confesión religiosa, y en la misma posición se hallan todos los estable-
cimientos y oficinas que dependen del Estado, proviniendo esa actitud 
de la libertad de conciencia que como principio indestructible ha re-
conocido la Constitución Federal. Si el gobierno debe respetar todas 
las creencias y tolerar todos los cultos, nada más estrictamente lógico.

La enseñanza laica es aquella en que la instrucción es absolutamente 
independiente de las confesiones religiosas, es decir, aquella en que en la 
organización de la escuela, en el programa, en el maestro, en el ayudan-
te, en el inspector, en el celador, no intervienen ni se mezclan para nada 
los ministros de los cultos, ni sus representantes; y en que las asignaturas 
que en la escuela se enseñen, queda excluida toda idea de religión.536

Este resolutivo no fue signado por Cisneros, quien decidió emitir 
un voto particular en el que incorporó las siguientes conclusiones: 

1.a Para los efectos del precepto de instrucción primaria uniforme, laica, 
obligatoria y gratuita no se considerará válida sino la que se imparta en 
las escuelas oficiales.

2.a Para los mismos efectos, se considerará también válida la ins-
trucción primaria en las escuelas privadas que no enseñen religión y 
que se sujeten a la inspección y la vigilancia del Estado.

536  Ibid., p. 109.
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3.a Las personas que ejercen la patria potestad, los tutores y los 
encargados de los niños, fuera de la obligación que tienen de enviar 
a éstos puntualmente a las escuelas de que tratan las dos primeras 
conclusiones, quedan en absoluta libertad de enviarlos también a las 
escuelas religiosas y de enseñarles religión en el hogar doméstico, en el 
templo o dónde y cómo estimen conveniente.537

Sierra, en su intervención sobre la controversia establecida por 
Cisneros, asentó que éste fundaba su voto en un error profundo 
al pensar que se puede excluir la enseñanza religiosa de la escuela 
privada. 

El Estado tiene el derecho de exigir que el padre de familia dé la ins-
trucción a sus hijos; pero el derecho que tiene el padre cuando se le 
impone esta obligación es exigir a su vez una escuela gratuita y laica. 
De manera que sobre el derecho del padre de familia está basada la 
neutralidad de la escuela y la gratuidad. Si esto no fuere cierto, enton-
ces ¿por qué el señor Cisneros Cámara no exige la uniformidad tam-
bién para la gratuidad? ¿Por qué no se cree obligado a decir: en virtud 
de que hemos aprobado la uniformidad en cuanto a la laicitud de las 
escuelas privadas, éstas serán gratuitas para así tenerlas uniformes?538

Aunque finalmente el dictamen no fue aprobado por una vota-
ción muy reñida de once contra diez votos a favor, el debate ideoló-
gico sobre la educación no quedó cerrado, sino que se mantendría 
durante todo el periodo. 

En el marco del Consejo Superior de Educación, creado en 1902, 
se abriría nuevamente la polémica con motivo de la expedición de la 
Ley sobre la Educación Primaria de 1908, cuando uno de los conse-
jeros, interpretando el sentido de la palabra “laica”, unida al término 
“enseñanza”, incorporaba las de ataque y defensa. Sierra intervino 
detallando que: 

537  Ibid., p. 125.

538  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 242.
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no se debe ni atacar, ni enseñar, ni defender ninguna religión; esta es la 
interpretación que de la palabra laica se observa en nuestras escuelas, 
y es una interpretación llana, racional y lógica, [y agregaba] el señor 
Fernández no daba la interpretación que se ha dado a esta palabra 
laica en el sentido de que sea una enseñanza neutral en materias reli-
giosas.539 

Abogaba el ya ministro de Instrucción Pública por el respeto 
a las creencias religiosas y el reconocimiento del papel que en los 
últimos tiempos había desempeñado la Iglesia en todas partes, ya 
fuese en sus escuelas o en sus universidades, “en las que enseña la 
ciencia entera, sin escatimar ninguna de sus verdades, sin omitir nin-
guna demostración”.540 Por otro lado, advertía que la mayoría de 
las escuelas católicas aceptaban los programas y la inspección del 
gobierno y que no se había detectado una enseñanza anticívica o an-
tipatriótica, y si no se confiaba la educación a sacerdotes era porque 
no serían neutrales.

Cuando se trata de la educación obligatoria se llama a la escuela a 
los hijos de los católicos, de los judíos, de los protestantes, y sería una 
felonía formidable del gobierno el que permitiera que se atacaran las 
creencias religiosas; no, esto no podrá hacerlo el gobierno, tiene que 
ser neutral. ¿De qué manera se puede ser neutral? No atacando el dog-
ma, pero no omitiendo ninguna demostración de verdad científica.541

En suma, la controversia sobre la laicidad en el porfiriato se cie-
rra con la ley de 1908, en la que se revela el pensamiento ostentado 
por Sierra en la cámara, en los congresos y en el Consejo Superior 
de Educación, en todos los cuales propugna por interpretarla como 
una aspiración a la neutralidad, pensamiento que queda recogido en 
la señalada legislación. 

539  Ibid., p. 303.

540  Ibid., p. 304.

541  Ibid., p. 305.
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principios didáctico-pedagógicos

Si bien los principios de corte pedagógico debatidos y consignados 
durante el porfiriato emanan de una racionalidad fundada en la de-
nominada moderna pedagogía que, como se apuntó arriba, se des-
prende de los trabajos de teóricos europeos, estas líneas rectoras 
conjugaron los saberes no sólo del ámbito estrictamente didáctico, 
sino también de los provenientes de otras disciplinas, tales como la 
filosofía, la antropología, la psicología, la ética y la fisiología. En 
esta sección se revisan sólo tres de los elementos constitutivos de la 
nueva pedagogía, los que —entre otros— configuran el despegue del 
campo del saber pedagógico moderno, cuya autoría se debe a varios 
de quienes se desempeñaron como maestros en las escuelas públicas, 
pero también a otros ilustrados del periodo. Se trata por tanto de 
autores y actores comprometidos con el progreso del pueblo y fun-
damentalmente con la educación.

La educación versus la instrucción 

Como se ha podido constatar, durante buena parte del siglo xix tan-
to intelectuales como funcionarios permanentemente hacían uso del 
término “instrucción” al referirse a la escuela y, específicamente, a 
la primaria, aunque no por ello se careciese de ciertos pensadores 
y políticos que abiertamente acotaron las diferencias entre ambos 
vocablos y no sólo eso, sino que combatieron a los adversarios que 
pretendían mantener la escuela primaria como solamente instruc-
tiva, al ellos concebirla con una función eminentemente educativa. 

Entre los promotores del vocablo “educación” en su acepción 
amplia y de la función del maestro como educador, y no sólo como 
instructor, hay que destacar, desde antes del porfiriato, a Díaz Co-
varrubias —entre otros—, quien subrayaba la necesidad de una for-
mación normalista que posibilitase el quehacer no meramente ins-
tructivo, sino educativo de todo profesor. Su noción de educación se 
inscribe en una posición psicologista, al estar más orientada hacia la 
dimensión psíquica-afectiva.
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El maestro debe saber mucho más de lo que va á enseñar; exigir sola-
mente al de instrucción primaria el aprendizaje de la Lectura, Escritu-
ra, Gramática, Aritmética, Geografía y principios general de Pedagogía 
para encargarle la dirección de una escuela, es poner en las manos 
débiles, la clava de Hércules; apenas se le habrá dado á él mismo la ins-
trucción primaria. El maestro de escuela no solo va á enseñar al niño, 
va también á educarlo; para una y otra cosa es preciso tener muy bien 
cultivado el espíritu, muy lleno el entendimiento, muy bien formado 
el carácter.542 

Sierra, en el marco del primer congreso, califica de vetusta la 
propuesta de algunos congresistas que pugnaban porque la escuela 
primaria se destinase exclusivamente a enseñar a leer, escribir y a 
contar, es decir, que el programa de primaria fuese reducido a estos 
tres aspectos. Su intervención consistió, primero, en hacer ver a los 
participantes que aquí se trataba de dos posiciones irreconciliables 
respecto a lo que significaba la enseñanza elemental. Por un lado, 
aquélla sostenida por quienes veían en el programa una serie de asig-
naturas que fácilmente podían recortarse a voluntad y para quienes 
la escuela era un fin en sí misma. Ellos son los que postulaban una 
escuela exclusivamente instructiva. Por otro lado se ubicaban los 
que concebían la enseñanza elemental como un sistema completo e 
irreductible, destinado a formar hombres para la vida entera, a for-
mar ciudadanos, es decir, con una función eminentemente educativa 
y social; para éstos la escuela sólo era un medio. “La instrucción 
[confirmaba] no es en la escuela primaria o secundaria un fin en sí, 
es un medio de educación. De innovación tamaña fluyen consecuen-
cias que trascienden a la vida entera”.543

En efecto, Sierra aseguraba a los representantes que no se trata-
ba de una simple reducción de materias porque:

fijándonos en lo que la reducción consiste, en que ésta equivale a la 
supresión de todo o de casi todo lo que no sea escribir, leer y contar, 

542  José Díaz Covarrubias, La instrucción pública…, p. CXIV.

543  Justo Sierra, La educación nacional…, p. 120.
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se convendrá en que de un lado y otro de los límites de esa reducción 
existen dos modelos totalmente diversos e inconciliables de ver la cues-
tión de la enseñanza elemental: para unos se trata de una lista de asig-
naturas que puede disminuirse a voluntad; para otros, de un sistema 
completo sustancialmente, y por tanto irreductible; en suma, de aquel 
lado militan los partidarios de la escuela y el programa instructivo, de 
este lado los del programa y la escuela esencialmente educativos.544 

Añadía él que el disentimiento no podía ser más grave, más ra-
dical, porque los criterios de ambas posiciones eran totalmente con-
trarios e irreconciliables.

Evidentemente, la adhesión de Sierra a la segunda posición per-
mite que ésta sea considerada y es la que finalmente quedó aprobada. 
La contraargumentación aducida por el autor y otros contemporá-
neos merece, por tanto, un análisis porque encarna ideas y conceptos 
de vanguardia para la pedagogía misma, tales como la educación 
integral, la igualdad en educación, la democracia, el progreso, la 
educación moral, la educabilidad del hombre y particularmente del 
indígena.

Distinción entre la escuela instructiva y la escuela 
educativa 

La escuela instructiva —asegura Sierra— fue utilizada por el Estado 
para promover una dinámica que permitió la creación de un medio 
mejor; “mejor porque el antiguo no podía conducir al Estado a la 
realización íntegra de su fin supremo, que es obtener el progreso so-
cial, ensanchando la actividad individual”.545 Esa escuela, la antigua 
escuela parroquial, se consagraba a ejercitar la memoria, a hacer re-
petir al niño las lecciones al pie de la letra; “no quedaban en nuestra 
alma más que formas, palabras, nada. Todo o casi todo era perdido, 

544  Ibid., pp. 229-230.

545  Ibid., p. 230.
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todo o casi todo lo hemos tenido que reaprender después”,546 por-
que la escuela parroquial, según el autor, era por todos aborrecida, 
no por los maestros que ahí laboraban, sino por el sistema, en tanto 
que la institución era vivida como una prisión. La aportación de la 
escuela parroquial consistió en haber trabajado la educación moral, 
elemento del que no dispone la actual escuela laica. 

Y aquí vamos a resolver si el tipo secular de la escuela de parroquia, de 
la escuela de leer, escribir y contar, laicizada por la sustitución del ca-
tecismo de los derechos del hombre al catecismo de Ripalda, es el que 
vamos a asignar como meta al esfuerzo inmenso del país, o si le asigna-
remos la escuela nueva, la destinada a formar hombres, a preparar la 
vida entera, a suscitar elementos que contribuirán al desenvolvimiento 
social.

Y es que desde que en los tiempos medios se creó el tipo de la es-
cuela parroquial, hasta que la pedagogía ha presentado el de la escuela 
educativa, se ha verificado un acontecimiento inmenso en la historia 
humana: el advenimiento de la ciencia.547

Abrazando la posición spenceriana, Sierra no solamente deslegi-
timaba la instrucción, sino que la consideraba banal cuando no iba 
aparejada con la educación del sentimiento y de la emoción, porque 
ésta era la forma de cultivar el desarrollo del ser moral, de la volun-
tad, del carácter de la conciencia y de la responsabilidad: 

Filósofos de la talla de Spencer han creído poder decir que la escuela 
primaria era perjudicial desde el momento en que, desenvolviendo so-
lamente la parte intelectual del ser humano, le añadía aptitudes que, si  
eran mal encaminadas, no hacían sino darle una energía mayor para 
el mal, y por consiguiente, todo el objeto que se proponía la escuela 
estaba bastardeado.548 

546  Ibid., p. 231.

547  Ibid., p. 230.

548  Ibid., p. 399.
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Frente a la instrucción y a la escuela instructiva, el proyecto de 
educación y de la escuela educativa son conformados —según Sierra— 
gracias a los adelantos de la disciplina de la pedagogía y a la aparición 
de la ciencia. Si el Estado había elevado la educación popular a la cate-
goría de servicio público, era justamente para potenciar los elementos 
latentes de la fuerza social y convertirlos en riqueza espiritual, material, 
productiva y cultural. Sólo la escuela educativa que desarrolla armó-
nicamente todas las facultades físicas, intelectuales y morales del niño, 
puede dar valor a ese capital propio de todo ser humano. “La misión 
de la escuela educativa es, como he dicho, formar hombres de nuestro 
tiempo y de nuestro país. Si se pierde de vista este fin, la escuela es un 
organismo inadecuado al medio social contemporáneo”.549 Es ésta la 
que el autor denomina escuela moderna, la que atrae al niño a la bús-
queda de conocimientos con significado, la que borra la pesadilla de la 
antigua escuela, la que reemplaza los temores, las amenazas y hasta los 
golpes por nuevas ilusiones, aspiraciones e intereses de los niños. De 
ahí el amor de éstos por la escuela y el afecto por el maestro. Es aquí 
donde el niño aprende con placer y más rápidamente.

En síntesis, puntualizaba: “mientras la antigua escuela era un 
seno enjuto y exhausto, de donde el niño no podrá extraer sustan-
cia alguna”,550 la nueva escuela, la escuela moderna, eminentemente 
educativa, es la formadora “de hombres y no de niños, mentalmen- 
te inútiles”.551 

Para el autor la instrucción representaba “el componente más 
vigoroso de toda educación”.552 En su opinión, la tarea de la ins-
trucción consistía en modificar el pensamiento y el carácter; así, el 
conocimiento del método científico, por ejemplo, imprescindible en 
todo plan de estudios, haría posible la refutación de la argumenta-
ción ofrecida por cualquier religión sobrenatural.

Fue con este tenor de educar en lugar de instruir que se legisló 
en 1908, cuando el primer artículo señala: “Las escuelas oficiales 

549  Ibid., p. 230.

550  Ibid., p. 239.

551  Ibid., p. 241.

552  Ibid., p. 51.
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primarias serán esencialmente educativas; la instrucción en ellas se 
considerará sólo como un medio de educación”.553 Para el autor, el 
vocablo “educación” abarcaba más que el de la mera instrucción, 
aunque —reconocía— suelen confundirse ambos. “Y es verdad que 
en el lenguaje pedagógico usual se diversifican las acepciones de los 
vocablos instrucción y educación; pero no es menos cierto que, por 
lo que a su finalidad común mira, ninguna instrucción debe ser sino 
un factor de desarrollo, sino elemento de educación”.554 Ésta tenía 
como perspectiva al hombre completo, mientras que aquélla “sirve 
especialmente para expresar el desarrollo del hombre intelectual”. 

La idea de que la instrucción habría de ser concebida por el 
Estado como un simple medio y la educación como un fin fue consa-
grada, como se advirtió, en la Ley de Instrucción Primaria de 1908, 
siendo Sierra el secretario del ramo. El objeto —apunta Sierra— 
consiste en “abarcar al hombre entero y no limitarse solamente a la 
parte del desarrollo mental a que van dirigidas las leyes sobre 
instrucción”.555 En efecto, desde los congresos de instrucción pú-
blica, veinte años antes, ya había remarcado que la palabra “ins-
trucción” era deficiente para aludir al tipo de escuela que se había 
proyectado por parte de los congresistas, en tanto que la instrucción 
en la escuela primaria o secundaria sólo significaba un medio para la 
educación. De ahí se desprende la consideración por la que otorga al 
Estado el carácter de educador y no como mero instructor.

Al igual que Sierra, otros educadores se pronunciaron a favor de 
la escuela moderna y entre éstos se encuentra Alberto Correa, gran 
maestro y director de la Escuela Normal capitalina, el que aducía 
que, en efecto, la antigua escuela primaria que se conformaba con 
enseñar a leer, escribir y contar, había sido suplantada por la escuela 
moderna, en la que también se iniciaba al niño en el saber de las 
ciencias, pero como un elemento más para contribuir a desarrollar 
armónica e integralmente sus facultades: “La tendencia de tomar la 
instrucción como un fin y no como un medio […] ha sido la causa 

553  Justo Sierra, Discursos, p. 397.

554  Ibid., pp. 398-399.

555  Ibid., p. 398.
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de que la escuela primaria, o no produzca los frutos apetecidos, o se 
obtengan muchas veces aparentemente, porque no llenan el verda-
dero objeto, que es alcanzar la educación integral del hombre”.556 

Otro gran educador que deslinda la escuela antigua de la mo-
derna es Rébsamen, para quien esta última se caracteriza por ser 
eminentemente educativa, en virtud de que “antepone la educación 
á la instrucción”, ya que pretende desenvolver todas las facultades 
intelectuales del niño: atención, percepción, observación, memoria, 
imaginación, juicio y raciocinio, abstracción y concepción. De acuer-
do a este autor, la escuela antigua se ha caracterizado por amparar 
una enseñanza rutinaria que mantuvo a la humanidad sumergida en 
la absoluta ignorancia, 

y por ende en la miseria y el crimen, procede todo y por todo en senti-
do contrario de la moderna. Ella ha ensalzado indebidamente el valor 
de los conocimientos verbales, y ha proclamado la falsa ciencia de las 
palabras, de la que fue hija la filosofía escolástica. […]no ha sabido 
nunca cultivar más que una de las facultades intelectuales, la memoria, 
y lo que hacía retener á los niños, eran meras palabras, depositadas 
en la memoria cual comida indigesta en el estómago, sin que los niños 
jamás hubiesen logrado penetrar su sentido. En la enseñanza antigua 
se podrá pues hablar acaso de instrucción (y por cierto muy mal dada), 
pero no de educación, puesto que era incapaz [de] darla.557

A pesar de que muchas personas miraban la educación como 
mera instrucción, únicamente consistente en la adquisición de co-
nocimientos —anotaba—, la verdadera educación consiste en “de-
sarrollar armónicamente todas las facultades físicas, intelectuales, 
éticas y estéticas de sus educandos, procurando que este desarrollo 
llegue al mayor grado posible de perfección”.558 Su planteamiento, 
confesaba, se funda en algunos elementos de Platón y Spencer, al 

556  Milada Bazant, Debate pedagógico durante el porfiriato. Antología, México, SEP/ El Caballito (Bi-
blioteca Pedagógica), 1985, p. 51.

557  Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, pp. 155-156.

558  Ibid., p. 150.



283E L  L E G A D O  P O L Í T I C O - P E D A G Ó G I C O

igual que de Bacon, Kant y Rousseau, porque todos convenían en 
la existencia de ciertas facultades en el hombre; la distinción resi-
día en resolver cuáles eran las que habría que cultivar y cómo. La 
respuesta la daban los diferentes sistemas filosóficos y las diver-
sas escuelas pedagógicas. Introduce incluso la noción de “maestro 
moderno”como aquel que considera la enseñanza en sus tres aspec-
tos, de instrucción positiva, cultura intelectual y cultura moral.559 
Ratifica Rébsamen, en suma, que ya no era posible que a finales del 
xix, cuando la conciencia humana despertaba por fin de su letargo, 
la educación fuese un asunto indiferente para todos. 

Educabilidad del hombre y, particularmente, del indígena

Todo hombre, aun perteneciente a tribus salvajes, no es refractario 
a la civilización, apuntaba Sierra. Los indígenas, igual que cualquier 
mexicano, tienen derecho a comprender todos los avances de la ac-
ción humana y de la ciencia; de lo contrario:

debemos renunciar al propósito de educar al mexicano rural, de levan-
tar del estado en que yacen esas grandes razas pasivas que detienen 
todo nuestro progreso y lo hacen problemático; entonces habremos 
hallado el mejor medio de demostrarles que están definitiva, eterna-
mente desterradas de la civilización humana, que proclamamos su in-
curable impotencia, que moralmente han muerto.560

En efecto, reiteraba Sierra, si lo que pretendemos es que los gru-
pos indígenas se resignen a continuar adorando fetiches, en lugar de 
adentrase en las explicaciones de las ciencias de la naturaleza, en-
tonces lo que estamos haciendo es resistirnos a iniciarlos en el cono-
cimiento de la misma. Por tanto, la igualdad y la democracia serán 
para ellos “un mito sangriento y doloroso, porque para que nosotros 

559  Enrique Rébsamen, Obras completas de Enrique C. Rébsamen I, en Ángel J. Hermida Ruiz (comp.), 
Jalapa, Secretaría de Educación y Cultura (Textos Pedagógicos), 1998.

560  Justo Sierra, La educación nacional, p. 232.
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hiciésemos de ellos una realidad en nuestro provecho, los hombres de 
nuestros campos han sufrido y han derramado su sangre. En efecto, 
señores, ¿cuál es la igualdad que les prometemos?”.561 

Incluso, refutando a Manuel Flores, quien reclamaba la simple 
alfabetización de los indígenas, por considerar que los programas 
de la primaria elemental eran irrealizables con ellos, Sierra arremete 
fuertemente, instándolo a reflexionar:

¡Es decir, vale más la antigua enseñanza; es decir, la enseñanza de 
memoria, es decir, es necesario que el indígena siga devorando, sin 
comprenderlos, los programas cívicos, la enseñanza gramatical y los 
libros de lectura; es decir, que debemos, abandonando los programas 
educativos, consagrarlos simplemente al desarrollo de una de tantas 
facultades intelectuales; es decir, que de esta manera debemos pagar 
los trabajos y la miseria en que se halla hundida la población indíge-
na…! El señor Flores encuentra en esta raza indígena indicios claros de 
una especie de decadencia vital: “Si es esta, nos decía, una raza que de-
clina, es preciso consolarla siquiera en sus últimos momentos”. Yo no 
creo que decae, yo creo que esta raza que ha dado muestras de colosal 
energía no está próxima a perecer; pero que ha llegado precisamente el 
momento de despertarla, y que para despertarla es enteramente nece-
sario el programa educativo.562

Altamirano, por su lado, siempre abogó por la educación po-
pular y muy puntualmente por la educación de los indígenas. En 
una carta dirigida a Cosmes, disfrazado con el seudónimo de Junius, 
reprochaba la posición de éste, quien aducía que la instrucción obli-
gatoria era atentatoria si se aplicaba a la inmensa población indíge-
na. Junius consideraba que para establecer la instrucción obligatoria 
“se necesita también que la mayoría de la población haya llegado a 
un grado de ilustración tal, que comprenda y sienta los beneficios 
del sistema obligatorio, y que se convierta de este modo en el auxi-
liar del gobierno que lo establezca”.563 Incluso afirmaba que sería 

561  Loc. cit.

562  Ibid., pp. 255-256.

563  Ignacio Manuel Altamirano, Escritos sobre educación 1, pp. 280-281.
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una injusticia establecer la obligatoriedad de la instrucción primaria 
pero, además, que ésta carecería de toda utilidad:

La raza blanca, y una civilización relativa predominan en el Distrito 
Federal. En él hay […] un roce constante de personas ilustradas pues-
tas en contacto con las masas […] Pero en el resto de la República la 
cuestión es diferente. Una inmensa masa de población indígena refrac-
taria a toda civilización, internada en el corazón de las montañas, o 
en medio de bosques a donde nunca puede llegar la acción de las au-
toridades, será siempre un obstáculo […] Y, por otra parte, no habría 
justicia alguna, dadas las condiciones especiales del indio, hacer para 
él la instrucción obligatoria; y no sólo no habría justicia, pero tampoco 
utilidad de ninguna clase.564

Contrariamente al pensamiento de Junius, Altamirano advertía 
que los gobiernos que se habían sucedido desde la Independencia a 
la fecha no habían concedido toda la protección que debía tener la 
instrucción popular, base de cualquier civilización; que bastaba con 
ver el estado en que se encontraban los pueblos del país para dar-
se cuenta que en cuanto a instrucción, el progreso de sesenta años 
había sido muy lento y, aludiendo a Baranda, bosquejaba su deseo: 
creemos “que se inspirará en las exigencias del espíritu moderno, te-
niendo presente ante todo, el estado de nuestro pueblo cuyo adelanto 
moral está reclamando imperiosamente por su mismo porvenir ma-
terial, so pena de perturbarse ese equilibrio que constituye la fuerza 
en los individuos, y la respetabilidad en los estados, y que consiste en 
la igualdad del desarrollo físico y de la cultura intelectual”.565 

La noción de educación como educación integral

Este tema, tan recurrente en el porfiriato —como en la actualidad— 
había sido objeto de diferentes debates y pronunciamientos. Desde 

564  Ibid., p. 287.

565  Ibid., p. 187.
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la época de Ezequiel Montes, en la administración de González, se 
había introducido la temática en el Congreso Higiénico Pedagógico, 
convocado por el Consejo Superior de Salubridad y celebrado en 
enero de 1882 con la finalidad de analizar los problemas teóricos 
y prácticos de la educación. La visión de entonces, orientada hacia 
el desarrollo integral del niño, era acompañada de prescripciones 
puntuales para fomentar el cultivo de “todas las facultades físicas, 
intelectuales y morales en el orden de aparición y por medio del 
ejercicio persistente, pero no continuo”.566 Entre las conclusiones 
de la comisión correspondiente se determinan las particularidades 
para el desarrollo de cada tipo de facultades. Tres tipos de seccio-
nes conciernen a las facultades físicas: las vegetativas, que se suje-
tan a las reglas higiénicas; las locomotrices, relativas a los juegos 
y ejercicios gimnásticos; las sensoriales, inherentes a los ejercicios 
objetivos destinados para cada sentido; las intelectuales habrían de 
desarrollarse a partir de la enseñanza objetiva, aplicable a todas las 
asignaturas de la primaria elemental. Por lo que corresponde a las 
morales, aunque no se alude directamente a éstas, imperaba la idea 
de disciplinar al niño, sometiéndolo y sujetándolo a los imperativos 
del profesor, cualesquiera que éstos fueran, con el objeto de garanti-
zar el orden escolar y contribuir simultáneamente al social, político 
e ideológico, indispensables para la paz y el progreso de la nación. 
La obediencia representaba el símbolo del buen alumno, por tanto, 
la disciplina escolar como temática y como práctica se convirtió, 
por un lado, en contenido permanente y, por otro, en práctica coti-
diana de manera rigurosa. Las determinaciones establecidas respec-
to al desarrollo de las facultades morales se consignaron en tres ar-
tículos acordados por la cuarta comisión del mencionado congreso:

7.º El régimen á que debe someterse el educando, serán hasta donde 
sea posible el llamado “disciplina de las consecuencias”, procurando 
al mismo tiempo que el educando contraiga el hábito de hacer el bien. 

8.º Debe el educador de apartarse de este régimen, siempre que las 
acciones de los niños puedan causarles males graves.

566  Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 67.
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9.º Los premios se instituirán principalmente cuando se trate de 
poner en actividad las facultades especulativas.

10.º Debe emplearse el consejo, cuando haya seguridad de que es 
racional y grato para el aconsejado, y no contraríe ningún sentimiento 
fuerte.567

A su manera, Rébsamen, en palabras de Castellanos, comparte 
la inclinación por la educación integral. Reconoce en Rousseau al 
fundador de la nueva educación, cuyo rasgo innovador se caracteri-
za por reconocer la trascendencia del desarrollo de las facultades y 
su apuesta por promoverlo en los niños, en sustitución de la simple 
transmisión de conocimientos y, en Pestalozzi, a su seguidor, quien 
puso en práctica la doctrina del primero, al probar la relevancia 
del desarrollo de la inteligencia por encima del almacenamiento de 
saberes. Ambos —subraya— compartieron el interés por “formar 
el corazón de los educandos”,568 refiriéndose a la formación moral. 
A decir del autor es éste el origen de la noción de los tres fines de 
la enseñanza: el material, que concierne a la transmisión de conoci-
mientos; el formal, que compete al desarrollo de las facultades, y el 
ideal, el asentado en la formación del corazón. Recientemente, agre-
gaba, se ha incluido la educación física en el registro del fin formal, 
y la educación ética y estética en el ideal. “De este modo se realiza el 
ideal supremo de toda educación completa: forma al individuo para 
la felicidad por el camino del bien”.569

En la misma línea de pensamiento, Castellanos, amigo y vehe-
mente seguidor de Rébsamen, da continuidad a sus elementos doctri-
narios, estipulando para cada asignatura el fin en el que se inscribe, 
así como su importancia pedagógica. En cuanto al primer asunto, es 
interesante revisar las ubicaciones que hace el autor, a partir de las 
que se afana por probar la participación de cada asignatura —base 
de su propuesta metodológica— en el desarrollo de las facultades y 
los fines de la enseñanza: el canto queda inscrito en el fin ideal, con 

567  Ibid., pp. 68-69.

568  Ibid., p. 75.

569  Loc. cit.
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la ética y la estética, debido a que en la educación de los sentimientos 
se sustenta la educación intelectual y moral, como apuntaba el pro-
pio Pestalozzi; el lenguaje, dirigido hacia los fines material y formal, 
es proclive para el desarrollo de la memoria, el juicio y el raciocinio; 
a la aritmética se le asigna simultáneamente un fin práctico o mate-
rial y otro formal, éste último de suma importancia porque posibi-
lita el desarrollo del pensamiento, del raciocinio y la capacidad de 
discernir; la física, igual que la precedente, comporta un fin material 
y un ideal, con ella se apoya el desenvolvimiento de la capacidad de 
la observación, del juicio y del raciocinio; la botánica, en virtud de la 
sensibilidad hacia la belleza y del fomento del orden y del amor al 
trabajo, coadyuva al logro del fin ideal y, por las capacidades de 
atención, juicio y reflexión, al fin formal; la zoología se sitúa como 
una asignatura participante en el fin formal, merced a la ejercita-
ción de la observación y el juicio, aunque también en el fin ideal, al 
educar los sentimientos y la voluntad; a la instrucción cívica y a la 
gimnasia compete la educación de los sentimientos, de la voluntad y 
de la acción, por lo que resolutivamente se inscriben en el fin ideal.

Es sin ninguna duda Justo Sierra quien insistió permanentemen-
te a lo largo de todas sus actuaciones y escritos en una concepción 
integral de la educación durante el porfiriato, fuese como legislador, 
como presidente de los congresos de instrucción o como funciona-
rio en la Secretaría de Instrucción Pública. Al referirse en aquellos 
congresos de instrucción a la escuela moderna, ya señalaba: “lo que 
la distingue es el carácter puramente educativo; es que en ella un 
sistema completo de desenvolvimiento de las facultades físicas, inte-
lectuales y morales forma un íntimo conjunto, como lo forma la na-
turaleza en el hombre en vía de formación, en el niño”.570 La noción 
de educación, visualizada en las tres dimensiones —física, intelectual 
y moral— representaba el medio para preparar en el niño “el desen-
volvimiento del hombre”. 

Respecto a la conceptualización de la educación integral, adver-
tía Sierra:

570  Justo Sierra, Discursos, p. 398.
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Otro modo de considerar la educación, y que parece entrañar tam-
bién novedad, es el vocablo integral, usado ya por leyes que rigen esta 
materia en otros países. Entre nosotros la palabra integral ha servido 
de tema para acaloradas discusiones: unos la han tomado en un senti-
do y otros la han considerado en otro. Nosotros hemos fijado […] la 
acepción del vocablo de un modo preciso. Para nosotros la educación 
integral es el desenvolvimiento del hombre físico, moral, intelectual.571

La educación integral apelaba al trabajo educativo de las tres 
dimensiones, cada una de las cuales comportaba un lugar definitorio 
en la formación del “hombre entero”.

En cuanto a la educación física, opinaba el gran pensador y es-
tratega de la educación nacional, su valor radica en la posibilidad 
de adquirir la fuerza y el vigor indispensables para un progreso inte-
lectual y moral, porque el aforismo de la pedagogía antigua —alma 
sana en cuerpo sano— lo había hecho suyo la pedagogía nueva.

La temática de la educación moral, motivo de amplios debates 
por sus posibles vínculos con la educación religiosa, misma que ha-
bía sido desterrada legalmente, fue postulada por Sierra en términos 
de una moral social, a cargo de la escuela y del maestro. El desarrollo 
de las facultades morales, comprendidas como facultades sociales,  
es competencia del Estado, debido a que el desarrollo moral del niño 
constituye “el resorte principal de los sentimientos de sociabilidad 
del individuo. ¿Y puede haber nada más interesante para el Estado 
que el desarrollo de estos sentimientos, sin los que no se explicaría 
su programa de civilización y de justicia?”.572 Respecto a los nexos 
que entrelazan la educación moral con la religiosa, Sierra apunta- 
ba que ya fuese basándose en creencias religiosas, en sistemas de 
premios o castigos o en cualquier otro tipo de inspiraciones, esa 
moral era la que había enseñado a los padres a ser honrados, a for-
mar familias y a amar la patria, y que esa moral era la que se pre-
tendía enseñar al niño, sin necesidad de apelar a ninguna doctrina 
o creencia religiosa. En suma, concluía el autor: “Hay una verdad y 

571  Ibid., pp. 401-402.

572  Justo Sierra, La educación nacional, p. 234.
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un punto de vista que domina todo el aspecto pedagógico y social 
de la cuestión: el Estado no puede declararse inhábil para promover 
la educación moral, no puede prescindir de aprovechar todos los 
elementos propios para conducir al niño, al ciudadano, al hombre, 
por el camino del bien”.573

En el rubro de educación intelectual, Sierra disentía fuertemente 
de los acuerdos de la comisión del congreso, la que había aprobado 
denominar nociones de ciencias físicas y naturales en forma de lec-
ciones de cosas a los cursos correspondientes a la enseñanza cientí-
fica. Acertadamente preguntaba si las “lecciones de cosas” eran una 
materia o bien un método aplicable a casi todas las materias. Para 
él, la enseñanza científica, esto es, de las ciencias físicas y naturales, 
representaba un medio indispensable de educación. Advertía que la 
diferencia entre los antiguos programas y los basados en el método 
científico era inmensa porque “la curiosidad del niño solicitada sin 
cesar, despierta en él tanto interés, le da tanto atractivo a la inicia-
ción de la inteligencia infantil en los secretos de la naturaleza, que la 
escuela, antiguo lugar de tormentos, va siendo, merced a la ciencia 
una fuente de encantadoras sorpresas”.574 

Como se ha insistido, sus concepciones sobre la educación hu-
bieron de quedar concretadas en la Ley de Educación Primaria del 
15 de agosto de 1908, en la cual no sólo se consagra la integralidad 
de la educación, sino su carácter nacional, gratuito, laico y obliga-
torio, como una síntesis del pensamiento pedagógico y educativo 
de este gran hombre. En el artículo segundo queda estipulado que 
la educación “será integral, es decir, tenderá a producir simultánea-
mente el desenvolvimiento moral, físico, intelectual y estético de los 
escolares”,575 adicionando la dimensión estética que en sus plantea-
mientos anteriores no había sido incluida.

Al atribuir al Estado la categoría de “educador”, en el discurso 
pronunciado en la Cámara de Diputados hacia 1908, donde anali-
zaba aquella ley, reiteró su indeclinable posición respecto a la edu-

573  Ibid., p. 236.

574  Ibid., p. 239.

575  Ibid., p. 397.
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cación integral, repitiendo el parágrafo dicho hacía dos décadas (du-
rante el Primer Congreso Nacional de Instrucción):

El papel del Estado en la organización del porvenir exige, como in-
declinable factor, la preparación de energías morales, intelectuales y 
físicas, religiosamente unidas a él en el culto de un mismo ideal. Y a eso 
responde la genuina acepción del vocablo […]; educación vale decir 
nutrición encaminada a un desenvolvimiento; una nutrición, génesis 
de toda fuerza, de toda energía.576

El Estado debe encargarse, con plena conciencia de la trascendencia 
que esto tiene, debe encargarse, digo, de buscar en el niño al hombre 
físico, moral e intelectual; debe procurar el desarrollo armónico de sus 
facultades, de estos tres modos de ser y añadir otro, el modo estético, 
es decir, educar la facultad de concebir lo bello y formar el gusto. […]
para perfeccionar la educación del pueblo y obligar al Estado a formar 
hombres completos.577

Método de enseñanza 

Uno de los tópicos de indiscutible polémica durante todo el siglo 
xix, y específicamente durante la dictadura, es el método. Se puede 
aseverar con certeza que las elaboraciones construidas en torno al 
método de enseñanza en la escuela primaria son producto del con-
senso concitado entre los actores y funcionarios del régimen respecto 
a su relevancia en la instrucción pública y a su capacidad de trans-
formar la vieja escuela en la moderna. El método se configura, por 
tanto, como el eje nuclear de la llamada pedagogía moderna. Varios 
pedagogos y maestros incursionaron en este rubro mediante diserta-
ciones y publicaciones diversas, gestándose una polémica permanen-
te, siempre nutrida de las importaciones europeas. 

El hecho de que el método se hubiese convertido en lugar co-
mún de letrados y educadores de la época no garantizaba la unici-
dad respecto a su conceptualización, clasificación y función, sino 

576  Justo Sierra, Discursos, pp. 398-399.

577  Ibid., p. 400.
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que, contrariamente, abrió el debate en el marco de una plurali-
dad de visiones, preferencias y tendencias sobre un objeto que fi-
nalmente no quedaría resuelto ni en aquel momento ni en todo el 
siglo xx. Así lo percibe Castellanos al señalar que “probablemente 
en ningún capítulo de la Pedagogía General existe tal divergencia 
de opiniones como en el que trata del método pedagógico, por 
lo cual consideramos de nuestro deber juzgar el asunto fuera de 
los prejuicios que hasta el presente nos invaden”.578 Igualmente, 
Carrillo planteaba la confusión prevaleciente respecto al método y 
específicamente al método objetivo:

Creería cualquiera que una palabra tan usada, tan vulgar, hasta tan de 
moda en nuestros días, que corre de boca en boca sin tropiezo, tiene 
para todos los que la oyen y emplean, un significado muy conocido, 
muy riguroso, muy preciso […]

Pues nada de eso, sin embargo, sucede en nuestro caso; y si a cuan-
tos ponderan las ventajas del método objetivo y lo alzan a las nubes, les 
vais preguntando uno por uno: ¿En qué consiste este método objetivo, 
que tanto encomiáis? Veréis cómo no aciertan a responder una palabra 
a tal pregunta, cómo se quedan perplejos e indecisos; y cuando al cabo 
obtengáis una respuesta […] veréis que cada cual se forma de él idea 
distinta; o, si he de decir la verdad, ¿y por qué razón no he de decirla?, 
que ninguno de ellos tiene idea exacta de él, ni mucho menos.579

 
La edificación de saberes sobre la problemática metodológica en 

la enseñanza signa el tránsito de la antigua pedagogía o pedagogía 
tradicional, llamada así por varios de los autores, hacia la moder-
na pedagogía, o lo que es lo mismo de la escuela antigua hacia la 
escuela nueva mexicana. Sin el afán de sistematizar las produccio- 
nes al respecto de todos los protagonistas del movimiento de refor-
ma metodológica, sino con la intención de situar la preeminencia 
acordada en la época y de señalar los términos de las diversas no-

578  Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, pp. 14-15.

579  Carlos A. Carrillo, Artículos pedagógicos, México, SEP-Instituto Federal de Capacitación del Ma-
gisterio (Biblioteca Pedagógica de Perfeccionamiento Profesional, 34), 1964, pp. 385-386.
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ciones que se privilegiaron, a continuación se presentan algunas 
posiciones que reflejan las construcciones de varios de ellos, cuyas 
aportaciones abrieron una brecha en la configuración del campo de 
la pedagogía y de su devenir en el siglo xx.

Al conferir un lugar al método en la agenda de los congresos 
nacionales de instrucción pública, resulta obligatorio sondear los es-
bozos y las opiniones ahí registrados, debido a que las resoluciones, 
igual que los debates esgrimidos, sirvieron de punta de lanza para 
los tratamientos que sobre la temática emprendieron algunos de los 
autores. De hecho, buena parte de los principios rectores acordados 
en estas reuniones son recogidos en los abordajes que los diferentes 
escritores de educación formularon de manera individual sobre este 
tópico y publicaron por diferentes medios.

La pregunta VI — ¿Qué métodos, procedimientos y sistemas de-
ben emplearse en la enseñanza elemental?—, inscrita en el cuestiona-
rio del primer congreso, no fue abordada si no en el siguiente, estando 
a cargo de la comisión integrada por Rébsamen, como presidente, 
Antonio García Cubas, Miguel F. Martínez, José M. Rodríguez y 
Cos, y Ricardo Gómez, relator, como previamente se mencionó. 

El dictamen inicial, formulado prioritaria e ineluctablemente 
por Rébsamen,580 es portador de los principios cardinales de “un 
método moderno”, en la lucha por desplazar el “método tradicio-
nal”, propio de la denominada escuela antigua. Con una amplia ar-
gumentación, este documento se configura como basamento rector 
que orientaría el ulterior trabajo de quienes habrían de abordar esta 
temática, tal como se constata más adelante. 

La noción manejada por la comisión, por la que se distingue el 
método científico del pedagógico, dice a la letra: 

El método en el sentido absoluto y filosófico del término, es el camino 
seguido por el espíritu humano en la investigación y exposición de la 
verdad, de la ciencia.

580  En virtud de que existen parágrafos idénticos en el documento presentado por la comisión y 
en los textos publicados en México Intelectual y recopilados por Abraham Castellanos, bajo el 
título de Pedagogía Rébsamen, o en los editados por la Secretaría de Educación y Cultura del 
Estado de Veracruz.
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El método, en el sentido pedagógico de la palabra, sólo toma en 
cuenta la segunda parte de la definición anterior, aun cuando en la 
transmisión de los conocimientos se debe seguir, en general, el camino 
que ha conducido á su adquisición, á la formación de la ciencia.

Por consiguiente, el método pedagógico o didáctico será la manera 
de ordenar y exponer las materias. Este método varía según la idea que 
nos formemos del fin de la enseñanza.581

Se destaca que las antiguas civilizaciones plantearon como fin 
único la instrucción, es decir, la adquisición de conocimientos, en los 
términos que promovía Quintiliano: “El método es el camino más 
corto que escoge el profesor para suministrar la instrucción a sus 
alumnos”,582 pero que, a partir de Pestalozzi, se comprendió que toda 
enseñanza elemental tiene un segundo fin, incluso más importante que 
el anterior, consistente en el desarrollo de todas las facultades del niño, 
fin que se revela como la verdadera educación. Con base en la frase 
célebre del citado padre de la pedagogía moderna —aprender a apren-
der—, ya no se trata de proporcionar al niño gran cantidad de conoci-
mientos, sino de desarrollar todas sus facultades. Desde Pestalozzi se 
ha admitido la existencia de dos fines de la enseñanza, el instructivo 
y el educativo; del primero se abusó enormemente en los pasados si-
glos y del segundo, más recientemente, por Pestalozzi y sus discípulos, 
quienes descuidando el primero, se abocaron exclusivamente “a prac-
ticar hasta pueriles ejercicios, largos y fastidiosos, para cada una de 
las facultades intelectuales”.583 Reconocidos los errores de Pestalozzi, 
se adoptó la teoría de Kehr, por la que se acepta la reunión de ambos 
fines, al acordar que toda instrucción debe ser educativa y que toda 
educación supone determinados conocimientos. De ahí que el método 
pedagógico debe atender ambos fines, considerando que entre más 
pequeño sea el niño se privilegiará el educativo sobre el instructivo.

Si, como queda asentado, el método alude al ordenamiento y a 
la exposición de la materia de enseñanza, éste se conforma por dos 

581  Segundo Congreso Nacional de ..., p. 30.

582  Loc. cit.

583  Ibid., p. 31.
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factores: el orden y la forma. El primero, también llamado “marcha 
de la enseñanza”, confiere atención a la disposición de los diferentes 
ejercicios y a la articulación de los conocimientos. Generalmente se 
reconocen como marchas: la inductiva, deductiva, analítica, sintética, 
progresiva y regresiva, cuyo empleo está determinado por el tipo de 
materia que se trabaja y por el criterio particular del profesor. A su 
vez, para tomar decisiones respecto al orden, es indispensable consi-
derar el principio fundamental de toda la educación: “‘El arreglo de 
materia y método debe corresponder con el orden de evolución y del 
modo de actividad de las facultades’, y los otros siguientes principios. 
En la enseñanza debe procederse de lo fácil a lo difícil, de lo conocido 
a lo desconocido, de lo concreto a lo abstracto y de lo empírico a lo 
racional”.584

Los aspectos conforme a los cuales el profesor presenta el con-
tenido de enseñanza constituyen las formas de enseñanza, que se 
reducen a dos: la interrogativa o dialogada y la expositiva, dogmá-
tica o magistral. La forma expositiva atiende mayormente al fin ins-
tructivo y convierte a los alumnos en meros receptáculos de los co-
nocimientos; inversamente, la forma interrogativa, al efectuarse en 
forma de preguntas orientadoras, hace que los alumnos descubran 
por sí mismos lo que se pretende enseñar, poniendo en actividad 
todas sus facultades intelectuales y atendiendo los dos fines de la 
enseñanza. Por esto, se la ha de preferir, aunque se reconozca que, en 
ocasiones, es preciso comunicar magistralmente los conocimientos. 
A su vez, la comisión consideró que para la correcta aplicación del 
método había que someterse a ciertas condiciones: a) que la clase 
oral es la única manera de utilizar la forma socrática o interrogativa, 
aunque también la expositiva; b) que es preciso decidir cuidadosa-
mente la distribución del tiempo conforme a las leyes higiénicas que 
sugieren la diversificación de los trabajos intelectuales y prácticos; 
c) que es preciso subdividir el programa para garantizar que se dis-
pone del tiempo necesario para cada tema, incluyendo los ejercicios 
y repasos necesarios, y d) que es indispensable la preparación de las 
lecciones con antelación.

584  Ibid., p. 30.
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Los procedimientos, comprendidos como medios particulares 
para la aplicación del método de enseñanza, asevera la comisión, 
están determinados por la capacidad de invención, ingenio y hasta 
de la fantasía del profesor, el que está obligado a luchar contra la 
dificultad de la asignatura, contra la lenta o tardía percepción de los 
alumnos u otros obstáculos. “Y todo esto los estimula, y por tanteos 
unas ocasiones, por raciocinio otras, por simple coincidencia algunas, 
encuentra un procedimiento que lo salva. Hay hombres de muchos 
recursos; hay maestros también ricos en procedimientos”.585 

Según la comisión, “la diferencia entre el método y el proce-
dimiento es bien perceptible. Así, la demostración de las verdades 
geométricas obedece á un método; exponerlas gráficamente y hacer-
las repetir á los alumnos, será un procedimiento”.586 Sin que la comi-
sión haga suya la clasificación de Brau, es conveniente conocerla, se 
afirma. Son tres las categorías de este autor: la que compete al maes-
tro y agrupa los procedimientos de exposición; la que corresponde 
a los alumnos, a quienes se les prescriben tareas o ejercicios, confor-
mando los procedimientos de aplicación y, finalmente, la relativa a la 
revisión de tareas y ejercicios, misma que genera los procedimientos 
de corrección.

Las recomendaciones para emplear cualquier procedimiento 
son: no alterar el orden establecido en la enseñanza ni la actividad de 
las diferentes facultades; atraer la atención del niño sin descuidar la 
disciplina; propiciar el ejercicio de los sentidos del niño sin transgre-
dir las reglas higiénicas. Como último punto se recomienda priorizar 
el procedimiento intuitivo que es el que más cabalmente satisface los 
requerimientos antes señalados. 

Éstas son pues las ideas centrales del dictamen emitido por la 
comisión, respecto de las cuales hubo varios debates, entablados 
particularmente por Martínez, como representante de la comisión, 
y Luis E. Ruiz.

Este último, iniciando la polémica, manifestó su inconformidad 
respecto al desarrollo formulado por la comisión, porque para él, 

585  Ibid., p. 32.

586  Loc. cit.
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“el método es único, siendo un principio abstracto emanado de la 
ciencia y constituido esencialmente por la asociación de la inducción 
con la deducción; en consecuencia, en todos sus aspectos, no pierde 
su unidad”.587 No obstante, también manifestó su disentimiento 
respecto a que en el dictamen se alude al método como didáctico, 
inductivo, objetivo y subjetivo, señalando que él sólo aceptaba las 
denominaciones de objetivo y subjetivo. Su argumentación se funda 
en el señalamiento siguiente: en ocasiones se puede empezar por 
hechos para alcanzar la generalización, esto es, de la inducción a la 
deducción y, por ello, el procedimiento que se emplea es el objetivo; 
contrariamente, se puede partir de la generalización hasta llegar a los 
casos particulares o aislados, llamándose este método subjetivo, ya 
que se toman como inicio las abstracciones formadas en el espíritu, 
al margen de los hechos que se observen. “En consecuencia, yo creo 
que lo más concreto para caracterizar la intervención que haya en la 
práctica, es esto: método objetivo y subjetivo; y no [estoy] de acuerdo 
con la Comisión en este sentido”.588 Martínez, a cargo de la réplica, 
arguyó que el método lógico no podía ser el único existente y que 
entre los diversos métodos se encontraba el pedagógico. Acordaba 
con Ruiz que el método es el camino que se sigue en la investigación 
para buscar, demostrar y exponer la verdad; sin embargo, era obvio 
que en pedagogía sólo se trataba de la última parte, es decir, de la 
transmisión del conocimiento. A esto añadía que había razones para 
considerar como un método propio el relativo al orden que se sigue 
en la enseñanza para cumplir los fines que ésta tenía asignados.

Por lo que se refiere a la clasificación de Ruiz en torno al método 
objetivo y subjetivo —aseveraba Martínez—, la comisión discrepa to-
talmente, porque lo que el disidente aprecia como método objetivo es 
lo que aquella considera como método subjetivo, ya que 

si el fin de la enseñanza es la unión del objeto con el sujeto y si el 
primero es la materia y el segundo el niño, naturalmente se infiere 
que cuando se atiende al objeto, á la materia, entonces el método es 

587  Ibid., p. 42.

588  Ibid., p. 43.
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puramente objetivo y cuando se atiende á las facultades psíquicas del 
alumno, entonces será subjetivo. En esto seguimos las doctrinas de la 
pedagogía alemana.589 

En cuanto a que en el método se siga siempre la inducción o la 
deducción, la comisión tenía claro que esto sólo podía ser cuando 
se trataba de investigar, pero que cuando el asunto era enseñar, los 
métodos lógicos no eran suficientes. Por ello, en cuanto al orden en 
que se presenten los conocimientos, el método pedagógico puede 
adoptar no sólo la inducción y la deducción, sino también las marchas 
analítica y sintética, la progresiva y la regresiva. Ilustraba su oposición 
a Ruiz explicando que, por ejemplo, cuando se enseña caligrafía se 
puede proceder mostrando las letras completas para llegar después 
a sus elementos, o al revés, dando a conocer los elementos y luego 
enlazarlos para llegar a la formación de cada letra; argüía que en este 
caso no había ni inducción ni deducción, en tanto que ni de hechos 
particulares se llegaba a una ley ni se sacaban consecuencias de ningún 
principio; lo único que sí había era un análisis o una síntesis.

Ruiz impugnó: 

Como ustedes comprenderán, los nombres de objetivo y subjetivo, 
precisamente se han originado del motivo ó móvil que los engendra; 
cuando nosotros observamos objetos ó fenómenos, cuando partimos 
de ellos para hacer una generalización, es cuando le llamamos método 
objetivo, y cuando vamos de las cosas ó fenómenos á través de cómo 
los ven los demás, este método es subjetivo. En consecuencia, no es 
posible confundirlo, ni mucho menos entenderlo al revés.590 

En cuanto a que según Martínez cuando se enseña a escribir se 
va del elemento al todo o del todo al elemento y que ahí no había 
una inducción, Ruiz disiente y apunta que siempre hay una compa-
ración, un raciocinio “y quiera o no su señoría, tiene que basarse en 
la inducción ó la deducción […] que á esto le llame la comisión una 

589  Ibid., p. 44.

590  Ibid., p. 45.
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marcha, esto podrá pasar en una exposición; pero no podrá soste-
nerlo con justicia tratándose de un procedimiento”.591

Martínez tomó la palabra una vez más, desarrollando una con-
trarréplica por la que pretendía demostrar que el método no es único, 
como sostenía Ruiz, porque el método de enseñanza es diferente al 
método lógico y ninguno de los procedimientos lógicos puede cons-
tituirse como el método pedagógico, siendo éste el que específica-
mente convenía a la enseñanza. Agrega que la palabra “método” se 
conforma de dos raíces griegas, meta que significa término y hodos 
que quiere decir camino, “por lo que método será el camino que se  
siga para llegar á un fin determinado”592 y como los caminos que  
se pueden seguir son diversos, habrá por tanto varios métodos. Mar-
tínez dio lectura a las definiciones sobre método y tipos de métodos 
expuestas en el Diccionario de la lengua, para llegar a establecer las 
diferencias entre método lógico y método pedagógico. Sin negar las se- 
mejanzas entre ambos, estableció que el lógico se podía utilizar para 
la investigación cuando se trataba del trabajo de la ciencia y el pe-
dagógico para la transmisión de conocimientos ya formados, asunto 
que competía a la didáctica, porque irrefutablemente no es lo mismo 
investigar que enseñar. Igualmente puntualizó que los medios que 
emplea cada uno de estos métodos son diversos: mientras la investi-
gación utiliza la inducción, la deducción, el análisis y la síntesis, en 
la didáctica se hace uso además de otros muchos medios, tales como 
las marchas y las formas. Fundamentado en el abordaje efectuado 
por Flores, en su Tratado de pedagogía, reiteró que este autor reco-
noce como método no solamente el lógico, sino todo camino que se 
utiliza para llegar al fin. Podría decirse —añade Martínez— que el 
método pedagógico es parte del lógico, al quedar comprendido en 
la inducción pero, como se había señalado anteriormente, el método 
inductivo no puede retomarse para todas las materias de enseñanza 
y lo mismo sucedería si se tomara otro elemento del método lógico.

En cuanto a la denominación que habían acordado —refuta-
ba Martínez— respecto a la denominación de método pedagógico 

591  Loc. cit.

592  Ibid., p. 77.
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o método didáctico, comprendido como el que debe seguirse para 
comunicar los conocimientos, la comisión mantuvo esta posición, 
porque no se utiliza el mismo método en primaria, secundaria o 
superior y, como lo había manifestado Flores, cada tipo de alumno 
requiere un camino especial. Ésta es la razón por la que la pedagogía 
distingue dos métodos en la enseñanza: el de la primaria, que sería el 
pedagógico, y el de la instrucción superior, que usualmente se llama 
método científico.

Ante este desarrollo, Ruiz no tardó en presentar sus nuevas y 
contundentes objeciones:

• No aceptó como autoridad pedagógica el Diccionario de la Aca-
demia, porque los diccionarios sólo sirven para dar la acepción 
vulgar de la palabra. 

• No se dejó convencer por autoridades, sino con razonamientos, 
porque las primeras lo único que hacían era comprobar y no 
probar. “Así es que en general ninguna autoridad me satisface y 
mucho menos la de un diccionario vulgar”.593

• Corroboró su idea de que el método era un principio abstracto 
originado de la ciencia y que sólo aceptaba calificativos cuando 
era aplicado.

• Ridiculizando el concepto de método de la comisión, aseveró: 

Dice el Sr. Martínez que el método quiere decir el camino que conduce 
á un fin, y que hay muchos caminos. Perfectamente, como hay cami-
nos de aquí á la Villa, á Tacubaya; pero todos son caminos, como he 
sostenido. Tratándose de método en abstracto, dije este es uno, que 
filosóficamente es indivisible y eso lo sostenía, porque algún repre-
sentante emitió la idea, que el método lógico era diverso del método 
pedagógico, cuando éste no es sino la aplicación á la enseñanza del 
método lógico, y por eso hacía observar que la comisión descansaba 
en una base falsa.594

593  Ibid., p. 45.

594  Ibid., p. 79.
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• Reiteró que el método sólo está constituido por la inducción y la 
deducción y nada más.

• Respecto a la clasificación del método en objetivo y subjetivo, 
acusa que al estar la pedagogía como ciencia en proceso de for-
mación y como arte en vía de constitución, los términos que se 
utilizaban todavía no expresaban claramente las ideas que se ma-
nejan; no obstante, las únicas dos palabras que se acercan a la 
verdad son objetivo y subjetivo. 

No existe más dificultad que al decir método objetivo, se cree que va-
mos á aprender con objetos, y sabido es que se puede dar una lección 
subjetiva en frente de un objeto, y objetiva fuera del objeto, y por lo 
mismo debemos entender que el método objetivo es el que consiste en 
buscar la verdad aplicando todas las facultades, y es subjetivo cuando 
fácilmente se aplican estas facultades.595

• No admitió, finalmente, la denominación de método pedagógico 
o didáctico porque significa método aplicado a la enseñanza, de-
bido a que el método lógico, conformado por la deducción y la 
inducción, es el único que se puede emplear en la práctica, ya sea 
que se comience por la inducción y, por tanto, se sigue el método 
objetivo, o por la deducción, cuando utiliza medios subjetivos.

Los alegatos entre ambos continuaron, así como las intervencio-
nes puntuales de otros participantes, aunque finalmente, sometido el 
dictamen a votación, las resoluciones quedaron así consignadas:

26.a El método que debe emplearse en las escuelas primarias elementa-
les, es el que consiste en ordenar y exponer las materias de enseñanza 
de tal manera, que no sólo se procure la transmisión de conocimientos, 
sino que a la vez se promueva el desenvolvimiento integral de las facul-
tades de los alumnos.

27.a Para la debida aplicación de este método, cuyos factores son el 
orden en que deban presentarse los conocimientos y la forma en que 
éstos se deban exponer, hay que atender a las siguientes prescripciones:

595  Ibid., pp. 79-80.
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i. Por lo que toca al orden o enlace de los conocimientos, se podrán 
observar las marchas inductiva, deductiva, analítica, sintética, progre-
siva y regresiva, según el carácter de la materia que se enseñe, y hasta 
de conformidad con la índole especial de cada punto aislado, que sea 
objeto de una lección.

ii . El maestro, para la buena elección de la marcha que haya de 
seguir, tendrá presente el principio fundamental de la educación, como 
los siguientes principios generales: ir de lo fácil a lo difícil, de lo cono-
cido a lo desconocido, de lo concreto a lo abstracto, de lo empírico a 
lo racional.

iii . Por lo que se refiere al segundo factor de este método, se pue-
den usar las formas expositiva e interrogativa, que son fundamentales; 
limitándose el uso de la primera a los casos de estricta necesidad; y 
se recomienda el uso de la interrogativa, principalmente en su especie 
llamada socrática.

29.a Los procedimientos que se empleen en la escuela primaria ele-
mental, deben estar en consonancia con el principio fundamental de la 
educación, y con los preceptos generales de la metodología, disciplina 
e higiene. Se recomienda en especial el uso del procedimiento intuitivo 
en sus cinco formas. I. Presentación del objeto in natura. II. Uso de un 
modelo, aparatos científicos y objetos de bulto o en relieve. III. Uso 
de estampas, dibujos e imágenes proyectadas por aparatos ópticos.  
IV. Uso del diagrama. V. La descripción viva y animada.596

En estas formulaciones quedó configurada la resolución sobre 
el tratamiento del método en el congreso, mismas que, reiteramos, 
constituyeron el andamiaje sobre el que los pedagogos construirían 
sus particulares elaboraciones.

Carlos A. Carrillo, educador veracruzano, profesor de la Escuela 
Normal de Jalapa y director de la Escuela Anexa a la Normal capi-
talina, dirigió El Instructor y la Reforma de la Escuela Elemental, 
publicaciones periódicas en donde difundió las doctrinas de van-
guardia provenientes de Europa, así como sus propios pensamientos 
sobre la educación, la escuela y su organización, y otros muchos 
asuntos vinculados con la reforma escolar en general. En relación 

596  Ibid., pp. 456-457.
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con el tema que nos ocupa —el método—, el educador no aborda 
explícitamente una conceptualización, sino que simplemente regis-
tra las dos opciones que se presentan al maestro para la enseñanza, 
y que revelan “dos fisonomías radicalmente distintas, que con una 
vez que se vean, no pueden confundirse nunca: son lo que el blanco 
y el negro en el reino de los colores, o lo que el subir y el bajar en el 
mundo de los movimientos”.597 Se trata del método sintético y del 
analítico. 

El método sintético empieza por enseñar las partes, y acaba por 
el todo: va del ojo al cuerpo en el dibujo, del palote a la palabra en la 
escritura, de la letra a la frase en la lectura; mientras que el analítico 
hace las cosas al revés precisamente que su hermano; principia por 
el todo, y termina en las partes, va del cuerpo al ojo, de la palabra al 
grueso o al final, del vocablo a la letra.598 

Al compartir las bases de la doctrina pestalozziana, su posiciona-
miento respecto al método analítico queda fundado en la argumen-
tación derivada de las siguientes cuestiones: “¿cómo enseña la natu-
raleza?, ¿cómo enseña la madre? Y ¿cómo enseña el maestro?”.599 

En relación con la primera pregunta, arguye que la naturale-
za enseña, sin el auxilio del hombre, a hacer uso de los sentidos y 
los miembros, porque sumerge al hombre “en la contemplación del 
universo, de ese todo, que es tan todo, por decirlo así, que abarca 
a los demás en su magnífica unidad, y deja que su mirada atónita 
y cegada se acostumbre primero a ese océano de luz deslumbrado-
ra, y lo descomponga después, y lo analice: separando sus diversas 
partes”.600 En el caso de los movimientos, el proceso es análogo, ya 
que si se siguiera el método sintético, los niños no podrían aprender 
a mover simultáneamente sus diversos miembros, ni siquiera con 
uno solo podrían ejecutar movimientos.

A la cuestión de cómo enseña la madre, revela que ésta instinti-
vamente actúa de manera sabia, debido a que en lugar de enseñar al 

597  Carlos A. Carrillo, Artículos pedagógicos, p. 382.

598  Ibid., p. 381.

599  Ibid., p. 382.

600  Ibid., p. 383.
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pequeño sonidos, comienza por palabras enteras o frases y de esta 
manera, al hablar con su hijo o con otros, logra que éste grabe, imite 
y distinga las palabras con base en los sonidos, para más adelante 
repetirlas; esto evidencia el uso empírico del método analítico y la 
imposibilidad de enseñar a hablar a un niño mediante el método 
sintético.

 Finalmente, quitando la máscara del actuar del maestro en la 
escuela, asienta que ésta “no sigue, pues, el mismo rumbo que la ma-
dre y la naturaleza”, porque en la lectura se comienza por enseñar 
las letras; en cuanto a la gramática, se parte de las palabras y, en la 
música, de las notas. 

De vanguardia resulta el pensamiento de Carrillo en materia 
metodológica, mismo que bien podría tener vigencia en la actuali-
dad, en virtud de que la visión aditiva y fragmentaria del proceder 
en la enseñanza ha sido sedimentada en el mundo de la escuela y 
objetivada en los diseños curriculares y planeaciones didácticas, así 
como en la propia práctica de la docencia.

Enrique Rébsamen, pedagogo suizo y fundador de la Escuela 
Normal de Jalapa en 1886, fue uno de los que incursionó en la te-
mática del método, no en uno sino en varios trabajos, publicados 
particularmente en la revista México Intelectual, de la cual Rébsa-
men y Juan Manuel Betancourt eran los redactores propietarios. Re-
tomando el origen etimológico del término, rescata su procedencia 
del griego meta, que significa hacia o en, y hódos, camino, y lo define 
como “todo proceder ordenado y sujeto a las mejores reglas, para 
llegar de una manera segura y pronta a un fin que se conoce y de-
termina de antemano”.601 Método de enseñanza primaria, también 
por él denominado método elemental, pedagógico o di-dáctico es 
conceptualizado como “la manera de escoger, ordenar y exponer 
la materia de enseñanza”,602 por lo que cruzando los límites del 
trabajo áulico, Rébsamen integra en su noción tópicos vinculados 
con la planeación didáctica y el currículo propiamente dicho. 
Sintéticamente, el método integra: a) la selección y b) el ordenamiento 

601  Enrique Rébsamen, Obras completas de…, p. 113.

602  Loc. cit.
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de los contenidos de la enseñanza con c) las formas de trabajar en 
el aula. De hecho, las elucidaciones del autor sobre el método son, 
si no idénticas, análogas a las aprobadas por la comisión en la que 
él era el presidente, en el Segundo Congreso de Instrucción Pública.

Acota el pedagogo que la expresión “método elemental” fue 
utilizada por primera vez por Diesterweg para denotar el método 
de enseñanza con los niños pequeños, de la escuela elemental, y 
distinguirlo del que se utiliza en la enseñanza profesional. A su vez, 
puntualiza que la expresión “método pedagógico” es empleada en 
contraposición a la de “método lógico”, con la finalidad de comprender 
que la primera se refiere a la transmisión de conocimientos en la es- 
cuela primaria, mientras que la segunda apunta al trabajo de la 
ciencia. Por tanto, el tratamiento de esta temática queda totalmente 
acotado al trabajo docente en la enseñanza elemental.

Parte él de una primera pregunta: “¿qué conocimientos deben 
enseñarse para realizar lo mejor posible ese doble fin [instrucción 
y educación] de la enseñanza?”,603 cuestión que implica no una re-
flexión de naturaleza metodológica, sino sobre todo curricular. El 
autor plantea la selección de contenidos con base en tres niveles —el 
programa general, el detallado y la subdivisión del programas— los 
dos primeros son facultad de los gobiernos y de los “cuerpos fa-
cultativos (Escuelas Normales, Consejos de Instrucción, Inspección 
Técnica)”.604 El trabajo metodológico del maestro se inicia, en el 
marco de los límites establecidos por los órganos arriba apuntados, 
en la capacidad de selección de los objetos de sus lecciones, lo que se 
configura como “subdivisión del programa”.

El método —para el autor— está constituido por dos elementos: 
el subjetivo o psicológico y el objetivo o lógico, retomando las re-
flexiones expresadas en los congresos. El primero consiste en la con-
sideración de la naturaleza psíquica del niño concerniente al grado 
de desarrollo de sus facultades, mismas que aunque varían de uno a 
otro, se mantienen reguladas por reglas fijas. De gran importancia 
para el método resulta ajustar la enseñanza al elemento subjetivo, 

603  Ibid., p. 15.

604  Ibid., p. 115.
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proceso por el cual se educan las facultades. En tanto, el elemento 
objetivo se encuentra definido por la naturaleza lógica de la materia 
de enseñanza y es el que posibilita la instrucción. Como la enseñanza 
moderna pretende simultáneamente educar e instruir, es imprescin-
dible la atención de ambos componentes del método. 

Si bien reconoce las aportaciones de Pestalozzi como el creador 
del método subjetivo o educativo, Rébsamen se aleja de algunos de 
sus planteamientos. Para Pestalozzi, la instrucción está subordinada 
al fin superior de la educación, al pretender “dar al espíritu una 
cultura intensiva y no simplemente extensiva, es decir, quiso formar, 
desenvolver el espíritu y no solamente amueblarlo”.605 Coincidiendo 
con los razonamientos esgrimidos en el segundo congreso, insiste:

Con su famosa palabra “aprender a aprender” quiso expresar que el 
fin principal de la enseñanza elemental no debe consistir en suminis-
trar a los niños un gran caudal de conocimientos que quizá no puedan 
digerir, sino que debe consistir en desenvolver y acrecentar las fuer-
zas de su inteligencia, e inspirarles el amor al saber, para ponerlos en 
aptitud de adquirir más tarde, en la vida, y por sí mismos, todos los 
conocimientos que les puedan hacer falta.606 

Según Rébsamen, Pestalozzi y varios de sus discípulos abusaron 
del método educativo al prescribir largos ejercicios para la educación 
de las facultades intelectuales, descuidando algunos de los conoci-
mientos más indispensables y desconociendo que un mismo ejercicio 
sirve a la vez para instruir igual que para educar. En efecto, para 
Rébsamen, se debe atender los dos fines al mismo tiempo, sin excluir 
o subordinar la instrucción a la educación. Lo que algunos autores 
denominan método natural representa una “mezcla conveniente” del 
método instructivo y del educativo, pero en esta mezcla es impor-
tante determinar la proporción de lo educativo y la de lo instructi-
vo. Evidentemente —advertía Rébsamen— que entre más pequeños 
fuesen los niños y menos desarrollada su capacidad intelectual, más 

605 Enrique Rébsamen, Obras completas de..., p. 118.

606  Ibid., p. 118.
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predominio tendrá el elemento subjetivo; esto es, que en las clases de 
los kindergartens y de los primeros años de la primaria habrá que 
priorizar el método educativo y paulatinamente ir incrementando la 
dimensión instructiva hasta atender ambos en igual proporción en 
los últimos grados de la primaria, para pasar finalmente a la escuela 
secundaria y la profesional, donde predomina el instructivo. De ahí 
que en la definición de los criterios para la elección de los puntos y de 
los temas que deben seleccionarse en la subdivisión del programa es 
imprescindible atender la dimensión educativa y la instructiva. Con 
tal intención formula cuestionamientos de este tipo: 

Dimensión educativa: “¿No sobrepasa tal tema el nivel intelec-
tual de mis alumnos? ¿Constituye tal punto un elemento asimilable 
o es mero lastre para la memoria? ¿Es tal conocimiento a propósito 
para ejercitar convenientemente las facultades preceptivas y retenti-
vas […]?”.607

Dimensión instructiva: “¿Es tal conocimiento de verdadera uti-
lidad para la vida práctica o es mero adorno que sirve para ostentar 
y lucirse en sociedad? ¿He suministrado a mis alumnos todos los 
elementos lógicos que son de rigor para la comprensión de tal o cual 
idea o concepto […]?”.608

Por lo que compete al ordenamiento de la materia de enseñanza, 
como segundo momento del método, es imprescindible externar el 
punto de partida y el final, pero también “cada paso que ha de dar 
el maestro en cada asignatura y en cada lección”.609 Esto es lo que 
el autor denomina marcha de la enseñanza, comprendida como “la 
manera de disponer los diversos ejercicios educativos y enlazar los 
conocimientos que quieran inculcarse a los alumnos”,610 noción que 
fue acordada en el Segundo Congreso Nacional de Instrucción.

Al igual que en la selección de contenidos, el ordenamiento debe 
tener presente el elemento psicológico, que alude al sujeto, al alum-
no, y el elemento lógico, que remite al objeto, al contenido. 

607  Ibid., p. 119.

608  Loc. cit.

609  Ibid., p. 120.

610  Loc. cit.
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Los niños necesitan cosas y fenómenos antes que palabras, y las facul-
tades perceptivas se presentan y desarrollan antes que el raciocinio. No 
podemos por lo mismo atenernos exclusivamente al encadenamiento 
lógico para determinar el orden de los ejercicios escolares, debemos 
buscar más bien un encadenamiento psicológico, y el criterio que nos 
ha de guiar lo encontraremos en el principio de Pestalozzi [de] que la 
educación debe conformarse en su orden como en su método a la mar-
cha natural de la evolución mental.611

Las marchas en la enseñanza primaria son cuatro: analítica, sin-
tética, progresiva y regresiva. La primera parte del todo para des-
componerlo en partes; la sintética procede de las partes para luego 
reunirlas en el todo; la progresiva transita de la causa al efecto y la 
regresiva, a la inversa. Algunas asignaturas como la geografía, la geo-
metría y la lectura son susceptibles de enseñarse con base en la mar-
cha analítica, mientras que la caligrafía, por ejemplo, debe hacer uso 
de la sintética, aunque algunos también han trabajado la lectura con 
esta última. Apunta el autor que también pueden combinarse ambas 
marchas, como en el caso de la enseñanza de la lectura-escritura, 
cuando se trabaja con la analítico-sintética. Las marchas progresiva 
y regresiva se utilizan para la enseñanza de la historia y la regresiva 
para la enseñanza de la física.

A estas cuatro marchas, subraya Rébsamen, la pedagogía alema-
na ha incorporado una más, la marcha genética, consistente en pre-
sentar las cosas conforme a su génesis, es decir, de acuerdo al orden 
de su natural evolución. Esta marcha puede utilizarse en la enseñanza 
de las ciencias naturales, de la geometría, del dibujo o de la caligrafía. 

El tercer momento del método, denominado por el autor como 
forma de la enseñanza, consiste en la manera como el profesor pre-
senta los conocimientos a los alumnos; “es de la mayor importancia, 
porque de ella depende en gran parte que los niños concurran con 
gusto a la escuela, que se dediquen con afán a las labores intelectua-
les y que la enseñanza produzca los resultados apetecidos”.612

611  Loc. cit.

612  Ibid., p. 128.
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Dos formas orales existen para presentar los conocimientos: 
la expositiva y la interrogativa. La primera se caracteriza por ser 
un monólogo a partir del cual los alumnos se limitan a escuchar 
o a tomar notas y pese a que parece ser la forma más rápida para 
presentar los contenidos, atendiendo con rigor el elemento lógi-
co u objetivo, no resulta la más conveniente para los alumnos de 
primaria, porque los convierte en meros recipientes de la enseñan-
za dogmática, condenándolos a un papel pasivo. Contrariamente, 
la segunda asume la modalidad de diálogo, al entablar el profe-
sor una charla con los alumnos, sugiriéndoles los conocimientos 
y haciendo que intenten descubrirlos. Esta modalidad que asigna 
al alumno un papel activo, posibilita el ejercicio de todas las fa-
cultades intelectuales y, por tanto, de la educación. La forma inte-
rrogativa, además, resulta más pertinente que la expositiva porque 
atiende el elemento psicológico o subjetivo del método, facilita la 
corrección de los errores de los alumnos, es proclive a que éstos 
expresen sus propias ideas, experiencias, dudas, fomenta la inde-
pendencia del juicio y propicia la relación favorable entre maestro 
y alumnos al no imponer, sino compartir, el saber. A pesar de las 
bondades para el alumno y el maestro de la forma interrogativa, la 
naturaleza del objeto de conocimiento impide, en ocasiones, que el 
niño pueda descubrir la verdad, por lo que se hace imprescindible 
la forma expositiva. Tal es el caso del aprendizaje de idiomas y 
de historia. Rébsamen termina proponiendo el uso combinado de 
ambas formas.

La relevancia que Rébsamen, como muchos de sus contempo-
ráneos, confiere al método en la enseñanza se constata con el trata-
miento que efectúa de éste; no obstante y paradójicamente también 
acota su lugar en la docencia al conceptualizarlo como un simple 
instrumento del que dispone el maestro. Contrariamente al con-
senso de la época, Rébsamen planteaba que más importante que el 
método es el maestro: un buen profesor obtendrá buenos resultados 
incluso con métodos deficientes, mientras que alguien que no es 
maestro no logrará nada a pesar de disponer de excelentes métodos. 
Asegura que si dos maestros siguieran rigurosamente el método 
prescrito por la pedagogía obtendrían resultados diferentes si uno 
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es entusiasta y activo, franco, cariñoso y cortés, y el otro, apático e 
indiferente, hipócrita, áspero y grosero. De ahí que 

el factor más importante en la enseñanza es siempre la personalidad 
del maestro: su carácter, el grado de su cultura intelectual y moral[...] 
Este factor individual del método, que la pedagogía alemana designa 
con el nombre de tono o espíritu de la enseñanza, no puede natural-
mente someterse a reglas y preceptos […]; pero no por esto deja de 
influir poderosamente en los resultados de la misma.613 

Abraham Castellanos, oaxaqueño y alumno de Rébsamen en 
Jalapa, fue el fundador de la Escuela Normal para Profesores en su 
estado natal y más tarde profesor de la cátedra de metodología apli-
cada en las dos normales de la ciudad de México. Sus publicaciones 
en el campo pedagógico fueron varias, al igual que otros textos de 
índole literaria. A pesar de haber sido un fiel seguidor de las doctri-
nas de Rébsamen, su tratamiento sobre el método pedagógico no es 
exactamente igual que el de su maestro. 

Discrepa de las nociones manejadas por varios pedagogos eu-
ropeos, como Daguet, Horner, Compayré y Charboneau, por consi-
derar, todos ellos, que la palabra “método” remite a los medios que 
se emplean para aprender o enseñar alguna ciencia y por compartir 
con Compayré que tanto el sabio que descubre la verdad como el 
maestro que la comunica disponen de dos caminos. Para Castella-
nos, el problema del método está vinculado con las modalidades 
del espíritu, de la mente, ya que mientras el investigador sigue los 
caminos lógicos de la inducción y la deducción, el profesor como 
hombre medianamente culto, aunque también recurre a ambos, 
no los utiliza de la misma forma que el primero. “Nunca podrán 
ser equivalentes los términos modos de adquirir (inducción y de-
ducción) y modos de transmitir, para generar ésta inducción y ésta  
deducción”.614 Emparentado con la doctrina de Stuart Mill, particu-
larmente con su sistema de lógica, ratifica su posición con la cita que 

613  Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 212.

614  Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, p. 18.
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retoma de él: “El solo objeto de la Lógica es el gobierno de nuestros 
propios pensamientos. La comunicación de estos pensamientos per-
tenece á otro arte; á la Retórica como la entendían los antiguos, ó al 
más lato aún, el arte de la Educación”.615 

Con base en la noción formulada por Kher, para este autor el 
método pedagógico consiste en “el arte de unir el objeto de la ense-
ñanza al sujeto de la misma, y en su sentido más estrecho y particular, 
para cada materia y para cada lección. Así se hablará de método de 
historia, de Geografía, Aritmética, etc.”.616 Basado en las aportacio-
nes de Rébsamen, puntualiza que si la enseñanza pretende el desa-
rrollo de facultades, los maestros se dirigen al sujeto exclusivamente; 
en este caso el método general se llamaba subjetivo o educativo; sin 
embargo, si la enseñanza intenta la comunicación de conocimientos, 
los maestros se remiten al objeto, al niño, haciendo uso del método 
objetivo o método instructivo. Este último es el concebido por Quin-
tiliano, consistente en suministrar la instrucción a sus alumnos. En 
una lógica de superación de esta dicotomía, Castellanos desestima 
la existencia de un método subjetivo y otro objetivo y acuerda con 
Pestalozzi y Rébsamen, por supuesto, que es más pertinente hablar 
de un fin educativo o formal y un fin instructivo de la enseñanza, 
reservando el vocablo “método” a la didáctica pedagógica que posi-
bilita la alianza entre el fin educativo y el instructivo. 

Basado en Kher, igual que en el congreso de instrucción, Caste-
llanos asienta que los componentes que posibilitan esta alianza son 
el maestro, las facultades de los niños y la materia de enseñanza. En 
cuanto al primero, éste dispone de dos formas para proporcionar 
los conocimientos, la expositiva y la socrática, como caso particular, 
aunque también requiere “trazarse un camino para ir con paso segu-
ro, y á esto responden las marchas de la enseñanza (caso general)”.617 
Las marchas de la enseñanza son: analítica, sintética, progresiva y 
genética. Respecto al segundo elemento, las facultades del niño, és-
tas deben ser conocidas con la finalidad de elegir los procedimientos 

615  Loc. cit.

616  Ibid., p. 20.

617  Ibid., p. 19.
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más idóneos para promover el desarrollo de la mente, entre los que 
incorpora tres: de exposición, de aplicación o prueba y de corrección. 
Los procedimientos de exposición aglutinan los siguientes tipos: in-
tuitivo, comparativo, demostrativo, etimológico, tabular, mnemónico 
y gráfico. Los procedimientos de aplicación adoptan cuatro modali-
dades: reproducción, copia, imitación e invención. Los de corrección 
son dos, el individual y el simultáneo. Por último, el elemento deno-
minado materia de enseñanza supone una cuidadosa elección para 
adaptarla al sujeto. En síntesis, método es para el autor un entrama-
do por el que el objeto de enseñanza se vincula con el sujeto. 

En fin, la diversidad de acepciones atribuidas al método por éstos 
y varios más de los educadores y teóricos del momento marcó la po-
lémica al respecto, la que sin despejarse se mantiene abierta a la fecha, 
igual que la confusión que pervive entre método y procedimiento.

La enseñanza objetiva

El siglo xix fue testigo de las reformas educativas europeas no sólo 
desde el punto de vista político e ideológico de la educación, sino 
también desde una visión eminentemente pedagógica. México se in-
corporaría en esta cruzada haciendo suyas algunas de las líneas del 
movimiento educativo progresista del viejo mundo. Los pronuncia-
mientos de los países centrales que viabilizaron la reconfiguración 
de los sistemas escolares a partir de la disolución del control por 
parte de la Iglesia y de la introducción de nuevos sistemas de ense-
ñanza, ejercieron una influencia determinante en la conformación 
del campo del saber educativo del país. 

La preocupación por enseñar de manera alterna —provista de 
bases pedagógicas modernas— a la tradicionalmente utilizada en 
las rudimentarias escuelas públicas, en las que se ejercitaba funda-
mentalmente la memoria como única actividad intelectual, fue ges-
tada desde el México independiente muy particularmente por José 
Manuel Guillé, quien —entre varios más— difundió y fomentó esta 
modalidad de enseñanza mediante su propia práctica docente y su 
guía para la enseñanza objetiva. No obstante, a la temática de la en-
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señanza objetiva o enseñanza intuitiva habría de dársele continuidad 
hasta llegar a configurarse como una tendencia hegemónica, por lo 
menos por parte de los pedagogos e intelectuales reconocidos.

En efecto, la propensión hacia esta forma de enseñanza fue 
fortalecida e impulsada en el porfiriato, estimulando el interés de 
educadores y administradores del campo educativo por las obras de 
teóricos europeos proclives a la enseñanza moderna a través de los 
sentidos, esto es, bajo un enfoque eminentemente empírico. La ense-
ñanza intuitiva u objetiva, así denominada en la época, representaba 
“la” opción moderna para transmitir los conocimientos, para hacer 
del aprender una actividad placentera y para favorecer la formación 
intelectual de los alumnos. La enseñanza objetiva pretende socavar 
el sistema antiguo de enseñanza memorística, en la medida que lo 
derrocó con un discurso capaz de volverlo ilegítimo, logrando con 
ello arraigar el deseo de efectuar un cambio radical en la instruc-
ción primaria del país. Así lo documenta Torres Quintero: “Efectiva-
mente; en Jalapa, como en Puebla, en México y en muchos lugares 
del país comenzaban á ensayarse y discutirse las nuevas ideas sobre 
enseñanza, formándose juntas pedagógicas, fundándose periódicos 
de educación y estableciéndose por todas partes escuelas modelo, 
institutos modernos”.618

Las fuentes inspiradoras de la moderna pedagogía mexicana, 
específicamente de la enseñanza objetiva, pueden ubicarse tanto en 
varias de las corrientes de la pedagogía alemana como de la suiza, 
prioritariamente. Con base en una ecléctica fusión, se retomaron al-
gunas de las ideas de diversos pensadores y educadores que eran 
portadores de una visión utópica y revolucionaria de la actividad 
escolar como Comenio, Rousseau, Pestalozzi, Herbart y Fröebel, en-
tre otros, pensadores que comúnmente fueron renombrados por la 
intelectualidad del porfiriato. 

Sin pretender sintetizar las aportaciones de los pensadores eu-
ropeos, sino con el afán de destacar algunos de los elementos que la 

618  Daniel Delgadillo y Gregorio Torres Quintero, “D. Carlos A. Carrillo”, en Artículos pedagógicos del 
Señor Don Carlos A. Carrillo, t. I. Artículos teóricos, México, Herrero Hermanos Sucesores, 1907,  
p. XIV.



314 PAT R I C I A  D U C O I N G  WAT T Y

doctrina de la enseñanza objetiva, difundida en la época, recogió de 
aquellos, a continuación señalamos varios de los aspectos concer-
nientes a Comenio y Pestalozzi. 

En cuanto a la propuesta pedagógica de Comenio, podemos 
señalar, entre otras, la recuperación, al estilo mexicano, de las si-
guientes cuestiones: las semillas interiores de los niños se desarrollan 
cuando se estimulan con diversificadas y ricas experiencias; los pro-
cesos naturales son la base de la enseñanza, en donde los sentidos y 
la observación juegan un papel importante, porque lo que se ve se 
retiene más en la memoria que una mera descripción o enumeración, 
aunque se repita muchas veces; la educación deber ser comprensi-
va y no memorística; por la educación deben desarrollarse todas 
las capacidades y habilidades, y no nada más la memoria. Como el 
propio Comenio expresara en una apretada síntesis sobre sus “Fun-
damentos de la facultad para enseñar y para aprender”, al aludir a 
la potencialidad que la naturaleza brinda para instruir a los niños, 
y al plantear que la tarea del profesor se torna accesible siempre y 
cuando:

 I. Se comienza temprano antes de la corrupción de la inteligencia.
 II. Se actúa con la debida preparación de los espíritus.
 III. Se procede de lo general a lo particular.
 IV. Y de lo más fácil a lo más difícil.
 V. Si no se carga con exceso a ninguno de los que han de aprender.
 VI. Y se procede despacio en todo.
 VII. Y no se obliga al entendimiento a nada que no le convenga por 

su edad o por razón del método.
 VIII. Y se enseña todo por los sentidos actuales.
 IX. Y para el uso presente.
 X. Y siempre para un solo y mismo método.619 

Pestalozzi, inspirador de Herbart y Fröebel y admirador de 
Rousseau, reivindica el pensamiento de este último en lo que ahora 
se llamaría el derecho a la infancia, debido a que subraya la necesi-

619  Juan Amós Comenio, Didáctica magna, tr. S. López Peces, México, Porrúa, 1971, p. 50.
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dad de considerar al hombre en tanto hombre y al niño como niño, 
y es a partir de esta posición que fundamenta su doctrina. Entre las 
nociones pestalozzianas que se recrean como principios generales 
de la enseñanza objetiva se tiene: la intuición es el origen de los 
conocimientos, es necesario clasificar las intuiciones subordinando 
las cosas accesorias a las esenciales, se debe presentar el aspecto 
concreto antes de introducir el concepto abstracto, hay que ense-
ñar al niño a aprehender cada objeto como una unidad, pero sepa-
rado de los otros objetos con los que está relacionado; enseñarle a 
distinguir la forma de cada objeto, esto es, sus dimensiones y pro-
porciones; familiarizarlo tanto como sea posible con el conjunto 
de palabras y nombres de todos los objetos que le son conocidos; 
se debe dar a estos tres últimos elementos (forma, número y nom-
bre) la mayor simplicidad, así como la mayor comprensión; todos 
los conocimientos provienen de tres facultades: de emitir sonidos, 
de representación indeterminada y de representación determinada, 
de la primera se deriva la aptitud para el lenguaje, de la segunda, 
el conocimiento de las formas y, de la tercera, la habilidad para 
contar. 

En suma, en muy buena medida, los nuevos modelos o sistemas 
de enseñanza fueron promovidos en el país merced a dos vías. Por 
un lado, la presencia y acción de educadores extranjeros, particular-
mente de Rébsamen, suizo, y los de origen germano como Laubscher 
y Kiel y, por otro, la divulgación de las doctrinas pedagógicas por 
parte de estos mismos extranjeros, pero también de pedagogos mexi-
canos que se adhirieron a la convocatoria de la modernización de la 
educación y a la conformación de un saber pedagógico innovador 
adaptado a las condiciones del país.

La prensa pedagógica, al igual que las obras publicadas, da 
cuenta del interés por poner al alcance de los maestros de banquillo 
las novedades doctrinales, al mismo tiempo que los acontecimientos 
de relevancia en materia de instrucción pública. Aunque el tema de 
la objetividad en la enseñanza se encuentra profundamente vincu-
lado al del método, aquél fue legitimado y divulgado de manera 
preponderante, alcanzando un lugar prioritario en los abordajes que 
sobre la enseñanza efectuaron los intelectuales. Prueba de ello es el 
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lugar que buena parte de los pedagogos, educadores y políticos, le 
atribuyó logrando, junto con el del método, colocarse en las agendas 
del Estado y en la vida cotidiana del discurso de la escuela. 

El trabajo de Calkins —Manual de enseñanza objetiva...— tradu-
cido al castellano y editado en México hacia 1880, se encuentra 
fundado, como los de la mayoría de los educadores, en algunas 
de las aportaciones de la pedagogía europea, esencialmente de 
Comenio, Fröebel y Pestalozzi. Este texto constituyó una de las pocas 
obras sistemáticas destinada con exclusividad al tratamiento de la 
enseñanza objetiva. Dirigida a los maestros y de corte totalmente 
práctico y utilitario, puntualiza, con ejemplos muy bien ilustrados, 
lo que el maestro debe hacer para “desarrollar la inteligencia de los 
niños en cada paso sucesivo”.620

Por su relevancia e impacto en la conformación del saber 
pedagógico de la época, nos detenemos a revisar algunos elementos 
del mencionado tratado que eran compartidos por la intelectualidad 
de la educación —principios de las lecciones sobre objetos—, 
mismos que conformaron el entramado conceptual a partir del cual 
los diferentes teóricos confeccionarían sus diversos ensayos sobre la 
enseñanza objetiva, como más adelante se puede constatar. 

Según Calkins, los principios fundamentales en que se basan las 
lecciones sobre objetos son:

1. El conocimiento del mundo material se adquiere a través de los 
sentidos. Objetos y fenómenos constituyen los sujetos sobre los 
que se ejercitan las facultades.

2. La percepción representa el primer acto de la inteligencia. El 
maestro debe propiciar ocasiones para desarrollar las facultades 
perceptivas.

3. Los conocimientos se inician a partir de la percepción de las 
diferencias y las semejanzas entre los objetos, pasando luego al 
desarrollo de la capacidad para clasificar y asociar objetos, ex-
perimentos y hechos.

620 N. A. Calkins, Manual de enseñanza objetiva, o instrucción elemental para los padres de familia y 
maestros de escuelas primarias [corr. E.C.O.], México, Librería de la Enseñanza, 1880, p. 10.
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4. Todas las facultades se desarrollan con base en ejercicios ade-
cuados, aunque pueden debilitarse si no se aplican en las mate-
rias pertinentes. 

5. Entre las facultades mentales que se pueden activar y desarrollar 
en el niño se tiene la percepción, la observación, la comparación, 
la memoria y la imaginación, mientras que la razón, la memoria 
filosófica y la generalización sólo adquieren su desarrollo en la 
madurez.

6. Encontrar el placer al estudiar constituye el incentivo más na-
tural y saludable para la adquisición de los conocimientos. La 
avidez de saber o la curiosidad representan los grandes móviles 
de los niños, porque éstos tienen naturalmente un gran deseo de 
saber.

7. La instrucción debe promover el placer en el niño. Cuando no 
ocurre así hay un defecto, sea en la forma de enseñanza, sea en 
la materia que se pretende enseñar.

8. La atención es un hábito fundamental de la educación. Para fo-
mentarla hay que despertar su curiosidad y satisfacer su amor a 
la actividad.

9. “La marcha natural de la educación es de lo simple á lo comple-
xo; de lo conocido á lo semejante desconocido; de los hechos á 
las causas —esto es, cosas antes que nombres, ideas antes que 
palabras y principios antes que reglas”.621 El itinerario por se-
guir para respetar este principio consistiría en partir de la ejer-
citación de los sentidos, al ser éstos el medio de contacto con el 
exterior. A través de las sensaciones se llega a las percepciones de 
los objetos de ese mundo externo y las percepciones conducen 
a las ideas, nociones y percepciones que son conservadas en la 
memoria. Por su parte, la imaginación recoge las ideas formadas 
por la percepción, presentándolas bajo nuevas formas, y la ra-
zón promueve la investigación de las ideas, cuyo producto son 
los juicios. Focalizada como un elemento determinante, la obser-
vación, seguida de la comparación y la clasificación, representa 
la vía para la adquisición de conocimientos. De ahí que resulta 

621  Ibid., p. 11.
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imprescindible cultivar en el niño el hábito de la observación y 
agrupación de objetos semejantes.

Revisamos a continuación algunas líneas sobre la enseñanza in-
tuitiva u objetiva, fruto de las nociones manejadas por los pedago-
gos contemporáneos.

Narra Torres Quintero que en una ocasión le preguntaron a Ca-
rrillo cómo enseñaría en la escuela primaria la transformación del 
calor en fuerza y que, debido al desconcierto por él mostrado, uno 
de sus compañeros le acercó un alambre caliente, ante lo que éste 
reaccionó con un salto acompañado de una exclamación de estupe-
facción, como si hubiese hecho un gran descubrimiento. “Satisfecho 
del argumento, retiróse del grupo repitiendo en voz alta cual otro 
Comenio: ‘nada hay en la inteligencia que no haya pasado antes 
por los sentidos; nada hay en el pensamiento que no se derive de 
una sensación’. Acababa Carrillo de hacer su profesión de fe”.622 
Sin duda alguna, Carrillo fue con su ejemplo y su actividad perio-
dística623 un actor protagónico de la reforma educativa, un ardiente 
defensor de la escuela primaria y un eficaz promotor de la enseñanza 
intuitiva u objetiva.

Carrillo escribió que cuando lo interrogaron sobre cómo se ense-
ñaba a leer con el método objetivo, no entendía lo que eso significaba. 
Incluso disentía abiertamente de las erróneas interpretaciones que cir-
culaban sobre esta modalidad de enseñanza. Al respecto criticó la in-
serción presentada en el tomo II de la revista La Enseñanza Objetiva, 
núm. 26 de 1880, en la que aparecía como título: “Método para en-
señar a leer según el sistema objetivo por James Pyle Wickersham”.624

Frente a estas preguntas: ¿cómo se enseña a multiplicar según 
el método objetivo?, ¿exige este método que los alumnos practiquen 

622  Daniel Delgadillo y Gregorio Torres Quintero, “D. Carlos A. Carrillo...”, p. XV.

623  Carrillo dirigió el semanario El Instructor, a partir de 1883, en el que publicaba orientaciones 
para la enseñanza del lenguaje, del sistema métrico, material para algunas clases, las formas 
de proceder en la enseñanza y varios artículos. Además publicó de 1885 a 1891 La Reforma 
de la Escuela Elemental, en el que difundía elementos doctrinarios al servicio del profesorado 
nacional, incorporando lo más avanzado de las ideas pedagógicas del momento.

624  Carlos A. Carrillo, Artículos pedagógicos del…, p. 334.
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gimnasia?, ¿para la enseñanza de la gramática es necesario que los 
alumnos memoricen trozos escogidos de prosa y verso? Si una escue-
la opta por el método objetivo, ¿deben dividirse en tres grupos los 
alumnos?, Carrillo aseveró: 

todas estas frases las he oído de labios de personas que no pueden cali-
ficarse de vulgares, y aun dedicadas al magisterio muchas de ellas […] 
Es preciso decirlo en alta voz para que todos lo oigan […] el método 
objetivo no tiene nada que ver con la gimnasia, ni con el aprendizaje 
de trozos de memoria; ni requiere que las clases sean muchas ó pocas; 
ni tiene, en suma, conexión con ninguna de esas cosas con las que se le 
quiere mezclar y confundir.625

Sin ahondar en tratamientos teóricos sobre la enseñanza obje-
tiva, Carrillo empleaba frecuentemente ejemplos que la ilustraban. 
He aquí uno de éstos:

Supongamos que trato de enseñar á un niño lo que es la línea recta. 
Si, para lograrlo, me valgo de una definición que le doy oralmente ó le 
hago aprender de memoria en un libro, seguramente que no hago uso 
del método objetivo; mas, si por el contrario, tomando un pliego de pa-
pel que está sobre mi mesa, y pasando el dedo por uno de sus bordes, le 
digo: “mira, este borde es una línea recta”. Y añado: “el borde del piza-
rrón es recto; el filo de la hoja de la puerta es recto; el borde de la mesa 
sobre la que escribes es recto también”, y conforme le voy poniendo 
estos ejemplos, le voy mostrando los objetos y pasando mi mano sobre 
cada uno de los bordes que le voy nombrando, entonces, sin género de 
duda, me valgo del método objetivo.626

Rébsamen, quien de manera particular abordó este tópico, se re-
vela abiertamente contra el verbalismo y el aprendizaje memorístico, 
modalidad que “ha sido condenada universalmente, y va desapare-

625  Ibid., p. 335.

626  Loc. cit.
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ciendo felizmente entre nosotros”,627 pese a que exigirle a un niño 
que repita al pie de la letra lo que dice un texto, resulta la forma más 
cómoda por parte de los maestros indolentes: “Los niños necesitan 
cosas y fenómenos antes que palabras, y las facultades perceptivas 
se presentan y desarrollan antes que el raciocinio”.628 Por ejemplo, 
advierte el autor:

Si queremos que los conocimientos geográficos de los niños constitu-
yan un saber positivo, un saber de cosas y no de meras palabras, debe-
rá la Geografía local formar el punto de partida. El estudio intuitivo de 
los accidentes geográficos de la propia comarca, que podrán los niños 
recorrer con su maestro, es la base indispensable para que compren-
dan los relatos que éste les hará más tarde sobre regiones lejanas, que 
nunca verán con sus propios ojos, pero para los cuales adquieren, de 
la manera indicada, puntos de comparación.629

Como seguidor de la línea pestalozziana, Rébsamen asienta que 
en la enseñanza moderna se ha aceptado el principio universal con-
cerniente a la observación como fundamento de todo saber y por ello 
habrá que cultivarla desde el ingreso de los niños a la escuela. Merced 
a la observación y la experimentación, si fuese posible ésta última, es 
como se pueden adquirir ideas claras de las cosas, porque —justifica 
Rébsamen— Pestalozzi y los pedagogos suizos y alemanes utilizan el 
vocablo auschauung, que quiere decir ver con atención, mirar, pero 
no sólo por referirse a la vista, sino también a cualquiera de los sen-
tidos. A su vez, el término alemán representa el resultado de la ob-
servación, es decir, la percepción clara de un objeto; de esta forma, 
auschauung, significa intuición y ésta simboliza el principio didáctico 
que debe aplicarse en la enseñanza de todas las asignaturas.630

Los fundamentos de la enseñanza intuitiva, a decir de Rébsa-
men, son dos: los fisiológicos y los psicológicos. La base fisiológica 

627  Enrique Rébsamen, Obras completas de…, p. 128.

628  Ibid., p. 120.

629  Ibid., p. 121.

630  Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 234.
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consiste en comprender que mediante los sentidos que se reciben 
las impresiones de los objetos exteriores, transmitiéndolas al cere-
bro que las percibe. La imagen producida por el estímulo perma-
nece aun cuando éste ya no esté presente; a esto se le denomina 
percepción, es decir, la conciencia de la impresión percibida por los 
sentidos. La percepción es el asiento principal de todos los conoci-
mientos; la memoria, la imaginación, el juicio, el razonamiento, la 
sensibilidad moral y la voluntad no podrían desplegarse sin percep-
ción. Simultáneamente, si los sentidos no funcionaran regularmente 
no habría percepción. “Por esto la Pedagogía Moderna preconiza 
que la primera enseñanza que se dé á los niños, debe constituir una 
verdadera educación sensoria”.631 En cuanto al fundamento psico-
lógico, la intensidad y la duración del estímulo externo, así como  
la atención, determinan, junto con los sentidos, la posibilidad de la 
formación de percepciones claras, objetivo éste de las primeras en-
señanzas. “Al efecto se ha introducido en las escuelas la llamada 
enseñanza intuitiva ú objetiva”.632 

Refractario a la tendencia orientada a enseñar palabras en lugar 
de “hacer brotar ideas”, Rébsamen se pronuncia por la utilización 
del procedimiento intuitivo, al valorarlo como el más eficaz, ya que 
facilita a los alumnos la formación de percepciones claras de las 
cosas. El procedimiento intuitivo consiste en presentar los objetos 
directamente y, ante la imposibilidad, sus representaciones. Para tal 
efecto sugiere que el maestro considere las siguientes recomendacio-
nes, idénticas a las dispuestas en el congreso y retomadas por otros 
tantos educadores: “a) La presentación del objeto in natura. b) La 
representación por medio de objetos de bulto o en relieve, el uso de 
modelos y aparatos científicos. c) La representación por medio de 
grabados o estampas, dibujos en el pizarrón e imágenes proyectadas 
por aparatos ópticos. d) La representación mediante diagramas o 
esquemas. e) La descripción intuitiva”.633 Enseguida describiremos a 
detalle estas recomendaciones:

631  Ibid., p. 232.

632  Ibid., p. 233.

633  Enrique Rébsamen, Obras completas de…, p. 151.
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a) La presentación de objetos. En tanto principio de la enseñanza in-
tuitiva, se encuentra, para Rébsamen, estrechamente vinculada con 
la conformación de pequeños museos escolares, considerando que 
buena parte de las percepciones se basan en el sentido de la visión. 
Por ello recomienda al maestro que los alumnos tengan a la vista 
el objeto motivo de la clase que va a impartir. En el transcurso de 
los años, advierte el autor, los objetos que presenta el maestro a sus 
alumnos se van acumulando; en consecuencia, parece indispensable 
que todas las escuelas cuenten con colecciones de cosas, instaladas 
como pequeños museos, mismos que resultan de gran valor para  
la enseñanza. Estos museos tendrían que estar compuestos de obje-
tos de los tres reinos para proporcionar a los niños “lecciones intui-
tivas de mineralogía, botánica y zoología”,634 además del más inte-
resante, el concerniente al hombre, su cultura, sus progresos, su arte 
y su industria. 

Para el autor, la enseñanza intuitiva se podía aplicar en varias 
materias de la escuela primaria y explorando esta posibilidad, ana-
liza su empleo en la lengua, en ciencias físicas y naturales, en la geo-
grafía, aritmética y geometría.

Si en la enseñanza del lenguaje se pretende que los niños adquie-
ran percepciones nuevas y aprendan a designarlas con los nombres 
correspondientes, es fundamental que no memoricen simplemente  
las palabras, sino que éstas se asocien con la percepción clara de la 
cosa. Para ello es preciso que tengan oportunidad de acercarse a 
objetos de diversos colores, texturas, temperaturas, tamaños; de ex-
perimentar (gustar y oler) sustancias de diferentes sabores y olores, 
así como sonidos varios, con el objeto de ejercitar la vista, el tacto, 
el gusto, el oído y el olfato. 

Las ciencias físicas y naturales no deben estudiarse en los textos 
sino en la naturaleza misma, por medio de la presentación de los 
animales, de las plantas y minerales de la localidad o, en su caso, 
efectuar paseos escolares donde los niños puedan ver directamente 
las rocas, los árboles. En cuanto a los fenómenos físicos, éstos se 
deben abordar de manera experimental. 

634  Ibid., p. 68.
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Respecto a la asignatura de geografía, los alumnos deben co-
nocer los principales términos de la geografía física, es decir, mar,  
montaña, río, lago, istmo, aprendizaje que se basa en la observa-
ción que se hace en las excursiones al campo, de acuerdo al prin-
cipio pedagógico que señala “que debe irse de lo conocido á lo 
desconocido”.635 De ahí que resulte ineludible partir de la geografía 
local para después acceder a la astronómica, la cual se debe iniciar 
desde la escuela primaria con elementos que se refieren a la redondez 
de la tierra, los movimientos de rotación, traslación. Aunque en la 
antigua enseñanza se creyó pertinente dar definiciones como punto 
de partida para que los niños las memorizaran, la realidad es que la 
definición aprendida de memoria no constituye saber alguno. No es 
que se rechacen las definiciones, sino que se deben colocar al final de 
la clase y no las que da el libro o el maestro, sino las que elaboren los 
alumnos por su propio trabajo intelectual, una vez que han efectua-
do ejercicios de observación, comparación, clasificación y abstrac-
ción. El maestro debe llevar a los alumnos al campo y enseñar todo 
lo que desde ahí se pueda ver, los cerros, las lomas, los ríos. “Allí los 
niños aprenden á distinguir los puntos cardinales y los colaterales, 
y con esta enseñanza objetiva llegarán a formular, ellos mismos, las 
definiciones respectivas”.636 

Para Rébsamen, la presentación de objetos concretos también se 
revelaba forzosa para el aprendizaje de la aritmética. La noción de nú-
mero sólo podía producirse y desarrollarse a partir de objetos concre-
tos, porque a pesar de que muchos de los niños sabían recitar mecáni-
camente los numerales, no tenían ni idea de su respectivo valor. Todos 
los primeros conocimientos de las operaciones básicas deben efectuar-
se con objetos reales y no con cifras: “Aquí, como en los demás ramos, 
la intuición es el fundamento de todo saber, y sólo basándose en ella es 
como los niños adquirirán un conocimiento verdadero”.637

Los teoremas y demostraciones de la geometría racional deben 
ser reemplazados por la geometría empírica, como la denominó Spen-

635  Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 241.

636  Ibid., p. 241.

637  Ibid., pp. 242-243.
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cer, por atender a finalidades prácticas. En la escuela primaria habría 
que seguir la misma marcha que ha transitado la propia educación de 
la humanidad, esto es, la de la intuición. Se deben presentar cuerpos 
geométricos para que los niños los vean, los toquen, los midan, los 
descompongan y los rehagan, igual que construirlos con cartón.
b) El uso de modelos. El modelo constituye el elemento que, a falta 
de los objetos mismos, representa la realidad porque conserva las 
tres dimensiones. Su empleo se recomienda cuando, por su tamaño, 
los objetos son demasiado grandes o muy pequeños. Se puede uti-
lizar para aspectos topográficos y en botánica y zoología. También 
para representar algunos órganos, así como en varios aspectos de 
geografía como relieves, el día y la noche, eclipses.
c) Representación de objetos por medio de estampas o dibujos. En 
virtud de que en muchas ocasiones no es posible valerse de modelos 
para determinadas lecciones, se recomienda el uso de estampas o 
dibujos que el profesor puede hacer en el pizarrón. El empleo de 
éstos fue iniciado por Comenio en su obra Orbis pictus. Las mate-
rias en las que se pueden utilizar estos recursos son lengua nacional, 
ciencias naturales, geografía, historia y aritmética. En lengua nacio-
nal se invita a servirse de estampas de objetos aislados, aunque lo 
más pertinente son los murales que integran elementos en torno a 
una temática como la familia, el jardín, la selva, el verano. Para las 
ciencias naturales se propone servirse de estos instrumentos en bo-
tánica, anatomía y fisiología, física, morfología, histología, zoología, 
historia natural. La mayor utilidad que las estampas pueden brindar 
es en la clase de geografía, porque con ellas los niños pueden ver 
paisajes, países y mares lejanos. En los cursos de historia, las estam-
pas son provechosas para enseñar a los niños los pueblos, estados de 
cultura, héroes, trajes, arquitectura, pintura, escultura. Finalmente, 
en aritmética, asevera Rébsamen, se ha introducido la modalidad de 
“contar en las estampas”.
d) Representación por medio de diagramas o esquemas. Mientras 
que las estampas son imitaciones o copias del aspecto exterior de los 
objetos, los diagramas o esquemas representan, por medio de signos 
figurativos, las partes y relaciones externas e internas de un todo, 
básicamente lo general y esencial de las cosas. De ahí su gran valor 
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para la enseñanza, ya que “representa de una manera intuitiva hasta 
aquellos objetos y relaciones que v.gr., un continente entero ó rela-
ciones abstractas, no caen directamente á la observación mediante 
el sentido de la vista”.638 Su empleo es pertinente en la enseñanza 
básica de la lectura-escritura para representar la estructura de las 
frases y palabras; en geografía, mediante mapas; en anatomía y fisio-
logía para conocer los sistemas que conforman el cuerpo humano; 
en física, los diagramas son importantes para enseñar aparatos y 
máquinas. En fin, el valor del diagrama consiste en resaltar lo esen-
cial de una cosa.
e) Representación de objetos merced a la descripción intuitiva. 
Cuando se carece de los objetos mismos, de modelos, de estampas y 
diagramas, la opción es intervenir mediante descripciones intuitivas 
para formar percepciones claras en la mente de los niños.

Recapitulando, si el maestro se vale de todos estos medios pue-
de lograr percepciones precisas, seguras y fértiles en la mente de los 
niños, pero es imperativo que además propicie el ejercicio de todas 
las facultades intelectuales y no sólo de la percepción; de ésta se debe 
transitar a la abstracción, es decir, al concepto, y de ahí a la defini-
ción de los conceptos como una expresión del trabajo intelectual del 
alumno.

La enseñanza objetiva tuvo, además de una retórica, una con-
creción curricular en la escuela primaria mexicana mediante las de-
nominadas lecciones de cosas, objeto de polémica en los congresos 
de instrucción pública y foros diversos. Su origen, aclara Rébsa-
men, se sitúa cuando fallecido Pestalozzi, Denzel, pedagogo alemán, 
profundizando la doctrina pestalozziana, discurre introducir una 
nueva materia denominada enseñanza intuitiva. Para Denzel, ésta 
debería ser la única materia a cursar por los alumnos de los dos pri-
meros grados escolares. Ahí se desarrollarían lecciones y ejercicios 
sobre las cosas y los fenómenos que rodean al niño con el objetivo 
de cultivar la educación sensorial e intelectual, así como de favo-
recer la adquisición de conocimientos perceptivos y del lenguaje, 

638  Ibid., p. 251.
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como preparación para el aprendizaje de la lectura y la escritura. 
La propuesta de Denzel fue bien recibida por los alemanes y en mu-
chas escuelas se introdujo la asignatura. Mientras tanto, en Francia, 
Pape-Carpantier retoma la idea, pero le asigna un nuevo nombre, 
lecciones por el aspecto, mismo que más tarde modificó por el de 
lecciones de cosas.639

En el marco del Primer Congreso de Instrucción Pública, el dic-
tamen inicial de la comisión de enseñanza elemental —Rébsamen, 
Miguel F. Martínez, Francisco Cosmes y Manuel Zayas— otorga un 
espacio curricular a las lecciones de cosas, como asignatura en todos 
los grados de la primaria. En el primer año se revisarían muebles y 
útiles de la casa y la escuela, así como algunos animales domésticos 
y varias plantas. Nociones básicas de los reinos animal, mineral y 
vegetal, y partes del cuerpo humano serían los contenidos del se-
gundo año, en tanto que en el tercer año se aplicarían los elementos 
básicos a la agricultura y la industria, al igual que se revisarían las 
funciones del cuerpo humano; en cuarto año se introdujeron como 
temáticas nociones sobre digestión, circulación, aspiración, sistema 
nervioso y órganos de los sentidos; clasificación de los animales y 
particularmente de los vertebrados; los vegetales, partes de la plan-
ta, divisiones del reino vegetal, plantas de cultivo y venenosas; los 
estados de los cuerpos y nociones sobre aire, agua y combustión.640

El debate sostenido estribaba en la denominación de la asig-
natura y no tanto en los contenidos. Mientras algunos congresistas 
se pronunciaron a favor de lecciones de cosas, otros juzgaban que 
el nombre adecuado debería ser nociones elementales de ciencias 
físicas y naturales, en forma de lecciones de cosas, recogiendo la 
designación que en el momento tenía el programa de la primaria del 
Distrito Federal; sin embargo, varios participantes propugnaron por 
eliminar lecciones de cosas y exclusivamente introducir la asignatura 
bajo el título de nociones de ciencias físicas y naturales. La comisión 
se mantuvo en su decisión de dejar exclusivamente la denominación 
lecciones de cosas, por considerar que era imposible ofrecer nocio-

639  Ibid., pp. 234-236.

640  Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, pp. 55-73.



327E L  L E G A D O  P O L Í T I C O - P E D A G Ó G I C O

nes básicas de las ciencias físicas y naturales a niños de temprana 
edad. Por otro lado, los opositores argüían que ese nombre era inco-
rrecto, debido, entre otros argumentos, a que en ocasiones no es po-
sible presentar la cosa misma, sino una representación. La comisión 
replicó señalando que estaba de acuerdo con tal consideración, pero 
que “acepta aquel término, solamente porque es más conocido en el 
país, que el de ejercicios ó enseñanza intuitiva con que generalmente 
se designa esa materia”.641

Por su parte, Luis E. Ruiz discrepaba del planteamiento, ex-
presando que las lecciones de cosas eran un método y que lo que 
debería hacerse en la escuela primaria consistía en proporcionar 
las bases científicas en forma de lecciones de cosas. La comisión 
refutó el planteamiento de Ruiz, reiterando que a pesar de no estar 
del todo conforme con el nombre, éste era el más conocido por los 
maestros y, por otro lado, si se aceptase el de nociones elementales 
de ciencias físicas y naturales de las cosas, significaría comprome-
terse a impartir cursos aunque ligeros de física y de ciencias natura-
les, temática que estaba prevista para la primaria superior y no para 
la elemental. Justificando su posición, la comisión expuso:

Los ejercicios que nosotros comprendemos en lecciones de cosas, son 
los que los pedagogos modernos convienen dar en los primeros años en 
la escuela primaria, con objeto, principalmente, de cultivar los sentidos 
y las facultades intelectuales, subordinando á este fin los conocimien-
tos, que sirven como medio para obtener aquella cultura. Por esto, con 
mucha razón ha dicho un pedagogo español, que más bien debería 
llamarse á estos ejercicios: Lecciones a propósito de las cosas.642

Finalmente, aun cuando en las resoluciones aprobadas y pre-
sentadas por Ruiz en la clausura del primer congreso la asignatura 
apareció bajo el título de lecciones de cosas,643 en la Ley Reglamen-
taria de la Instrucción Pública Obligatoria en el Distrito y Territorios 

641  Abraham Castellanos, Reforma escolar mexicana, p. 63.

642  Ibid., p. 89.

643  Joaquín Baranda, Memoria que el Secretario…, 1892, p. 129.
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Federales (lrip ), de mayo de 1891,644 que recogió buena parte de las 
conclusiones de los congresos, se denominó nociones elementales de 
ciencias físicas y naturales, en forma de lecciones de cosas, tal como 
estaba consignada en la ley de Sierra de 1888.

Carlos Carrillo disentía respecto a la asignación de las leccio-
nes de cosas como asignatura, por considerar que ésta, en lugar de 
inscribirse como un curso más de la escuela primaria, debería cons-
tituir la base de la enseñanza de varias disciplinas: 

Mas como quiera que esta idea tardará tiempo en abrirse camino, y 
por otra parte, no es tan expedita su realización como la de dar leccio-
nes especiales sobre objetos, independientes por completo del estudio 
de las otras asignaturas escolares, creo que debe optarse por este úl-
timo extremo transitoriamente, mientras no sea posible establecer la 
enseñanza objetiva en su verdadero concepto.645 

Al aceptar el autor la inclusión de la asignatura lecciones de 
cosas, como una decisión inevitable, lo que hizo fue ilustrar una 
sesión sobre una temática en la que da las pautas de lo que sería la 
enseñanza objetiva, conduciendo la clase con base en preguntas y, 
por supuesto, con el material requerido: un pedazo de cuero, tijeras, 
pizarrón, aguja, entre otros. Éste es un fragmento de la propuesta 
ejemplificada:

M. ¿Qué se ponen ustedes en los pies para abrigárselos?
N. Calcetines.
M. ¿Y encima de los calcetines, qué otra cosa usan?
N. Usamos zapatos.
M. ¿De qué materia se hacen los zapatos?
N. De cuero.
M. ¿Sabe alguno de ustedes qué cosa es el cuero? El que lo sepa que 
levante la mano.
(Varios niños la levantan).

644  Ibid., pp. 184-200.

645  Carlos A. Carrillo, Artículos pedagógicos del…, p. 145.
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M. (Dirigiéndose a uno de ellos) Vamos, Enrique, dime ¿qué cosa es?
N. Es la piel del toro.
M. Pero ¿cómo? La piel del toro tiene pelo por un lado, mientras que 
esto (alzando el cuero y enseñándolo) no tiene pelo por ninguno.
N. Sí, señor, pero es porque se lo han quitado en la tenería. Y luego los 
echan en tanques.646

En fin, Sierra, en el discurso de clausura del Primer Congreso de 
Instrucción, se pronuncia por la enseñanza intuitiva como los peda-
gogos y educadores de la época. Con elocuentes palabras exalta la 
potencialidad de ésta en el desarrollo del niño:

Para impulsar este verdadero renacimiento, nada más a propósito que 
el elemento que dio vida al gran renacimiento en el siglo xv, de que es 
postrer vástago la pedagogía moderna: el contacto con la naturaleza; 
enseñar al niño a comprender la belleza de la madre universal y a 
sorprender en odiseas encantadoras al través de las cosas, algunos de 
sus mayores secretos, este es el recurso supremo para el crecimiento 
mental, y es la condición del desarrollo moral, como el físico lo es de 
entrambos.647

646  Ibid., pp. 693-694.

647  Justo Sierra, Discursos, p. 121.
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SISTEMATIZACIÓN DEL SABER EDUCATIVO

La presencia de varios pensadores del mundo occidental en la pro-
ducción escrita de los educadores y teóricos mexicanos posibilitó la 
asunción de nuevos enfoques que se concretaron en un innovador 
discurso educativo tendiente a transformar las prácticas vigentes 
en la escuela, en concomitancia con el movimiento reformador eu-
ropeo. Fueron variados los ensayos y textos, producidos durante el 
porfiriato, que intentaron difundir y sistematizar el saber educativo 
de las últimas décadas del siglo xix y la primera del xx, en los que 
los autores progresistas, liberales y positivistas, mayoritariamen-
te, hicieron suyas las influencias de la pedagogía europea, aunque, 
ineluctablemente, con la especificidad interpretativa que cada uno 
convino. Destacan en un primer plano como fuentes inspiradoras 
de los teóricos mexicanos las obras de Spencer y Bain, ambas fun-
dadas a su vez en varias de las aportaciones de Rousseau, Pestalozzi 
y Herbart. 

En la construcción de los saberes educativos de la intelectua-
lidad mexicana se recogen las concepciones y preceptos que con-
figuraron las doctrinas y los idearios pedagógicos de la época que 
habían sido relativamente aceptados, aunque, contradictoriamente, 
con las relativas divergencias. La ruptura con la educación memo-
rística, dogmática y libresca converge en el ánimo de los tratadis-
tas, misma que es suplantada por la centralidad que se otorga al 
niño en el proceso educativo, con la intención de convertirlo en el 
actor de su propia formación, fórmula que resulta pertinente y de 
gran vigencia. De ahí se derivan, entre otros, muchos y diversos 
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tópicos, las premisas relativas al método —entre las que destacan: 
hacer ver, comprender, tocar, descubrir, experimentar, antes de 
aprender; respetar la naturaleza, la libertad y el ritmo de desarro-
llo del niño; la observación directa de la naturaleza y de las cosas, 
así como la ejercitación— preceden a la teoría, a la generalización 
o a la regla. 

Si bien no se logró en el país construir una verdadera teoría pe-
dagógica en el sentido estricto de la expresión, sí se abrió una brecha 
en el sendero de la elaboración conceptual sobre lo educativo de cara 
al siglo xx, sendero que habría de ser abonado por medio de las in-
terlocuciones y reiteraciones o de los abandonos y desistimientos de 
los teóricos y educadores del periodo posrevolucionario. 

En el marco de este análisis se hace un mapeo de las produccio-
nes conceptuales de los teóricos de la educación, sin querer con ello 
decir que, para tal efecto, se revisaron todas las obras de todos los 
autores del periodo, sino que se eligieron aquéllas y éstos conforme 
a dos criterios: a) los ejes que se definieron para la revisión de las 
aportaciones, determinados con base en lo que se presume como 
elementos estructurantes del saber educativo o pedagógico y b) la 
disponibilidad de las fuentes primarias de información. Por otro 
lado, es preciso marcar varias observaciones al respecto: la primera 
alude al uso en la época estudiada de los términos “pedagogía” y 
“educación” y “pedagogos” o “pedagogistas”; la segunda se refiere 
a las autorías de los trabajos sobre educación y pedagogía; la tercera, 
a las obras sobre educación o pedagogía, y la cuarta a los elementos 
estructurantes de la pedagogía moderna. 

Con relación al término “pedagogo”, el vocablo fue utilizado 
de manera vaga y ambigua tanto para referirse al que enseñaba a 
dar clases, es decir, lo que equivaldría en la actualidad al formador 
en una escuela de educación o normal, al que se ocupaba de elu-
cidar, pensar o explicar la educación, al que desplegaba acciones 
en materia educativa, aunque también, en ocasiones, al que por 
su dedicación y vocación impartía clases, es decir, al maestro. Así 
puntualiza Rébsamen su acepción de “pedagogo”: “Hoy se designa 
con la palabra pedagogo, al hombre que consagra su vida entera á 
la educación de la juventud y trata de resolver los problemas de alta 
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trascendencia, que con esta cuestión se relacionan”.648 No obstante, 
este autor subraya:

Mientras que el pedagogo es á la vez el hombre de la teoría y de la 
práctica, se suele designar con los nombres de educacionistas ó peda-
gogistas á los innovadores en el campo teórico y que sólo accidental-
mente, y quizás nunca, se han ocupado de llevar sus teorías al campo 
de la práctica. En este sentido, Herbert Spencer y Juan Jacobo Rous-
seau son pedagogistas; Pestalozzi y Fröebel, son pedagogos.649

En relación con la palabra “pedagogía”, prescindiendo del de-
bate teórico y epistemológico que se mantiene a la fecha, durante 
el siglo decimonónico denotaba tanto el saber educativo del prac-
ticante empírico, del maestro, del político o del funcionario, como 
el intento de tratamiento formal de la misma en cuanto disciplina o 
de aspectos vinculados con la educación, exhibidos ya fuese en pu-
blicaciones periódicas, manuales, tratados o libros de texto. En este 
sentido, es fundamental anotar la vaguedad prevaleciente en buena 
parte del universo del discurso educativo en el México del porfiriato 
e incluso en el extranjero. Dicho de otra forma, si bien es cierto que 
aceptamos la polisemia inherente a buena parte del discurso edu-
cativo y pedagógico, algunas de las elaboraciones confeccionadas 
por los teóricos se singularizan por una relativa ambigüedad y falta 
de precisión. Con Rébsamen, como con varios otros de los escrito-
res, el uso indiscriminado de los términos —pedagogía-ciencia de la 
educación-educación— se confirma en la siguiente advertencia: “En 
las escuelas normales no puede enseñarse la ciencia de la educación 
con toda la amplitud que hemos marcado[…], sino que tendremos 
que concretarnos á la pedagogía especial de la escuela primaria”.650 

Así reporta Castellanos el desorden discursivo de la época que 
imperaba en las producciones destinadas a la pedagogía y la edu-
cación: 

648 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 127.

649 Ibid., pp. 127-128.

650 Ibid., p. 131.
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Hasta hoy, los escritores pedagógicos en México, se han alimentado 
con una serie de teorías más ó menos heterogéneas. Pedagogos france-
ses, belgas, españoles y americanos han sido el núcleo de sus conoci-
mientos; pero la Pedagogía estudiada de este modo ni tiene unidad, ni 
está definida. Todo este conjunto de escritores puede reducirse á dos 
grupos: pedagogistas, y pedagogos teórico-prácticos.

Los primeros, filósofos por excelencia, tratan asuntos de Pedagogía 
especulativa, mezclando las más de las veces los principios y procedi-
mientos de la Pedagogía, con los temas obligados de su especulación, 
y no alcanzo á comprender si sus doctrinas son más perjudiciales que 
útiles á los problemas de la Pedagogía Práctica. Los segundos, con 
suma frecuencia se refieren á asuntos de Metodología General en la 
Especial, y aun en la Aplicada y viceversa contribuyendo no poco á 
sembrar la confusión, y dejando á los maestros en plena teoría. Por 
esta razón, la conciencia anárquico-pedagógica que ha hecho tantas 
víctimas en Europa y Estados Unidos, comienza á germinar entre no-
sotros; pero felizmente, estamos en un buen tiempo para arrancar de 
raíz los males.651

No obstante la pretensión generalizada de los escritores y teó-
ricos de la educación de sistematizar los nuevos saberes educati-
vos, “pedagogía” y “educación” son palabras utilizadas con cierta 
arbitrariedad e inconsistencia. En consecuencia, son tratadas para 
aludir a la disciplina que estudia los fenómenos educativos, en 
el anhelo de configuración de un campo especializado del saber y, 
al mismo tiempo, como objeto de intervención. Más aguda es la 
situación cuando se trata del manejo de otras expresiones como 
“enseñanza”, “educación” e “instrucción”, ya que cada autor al 
pretender apuntalar un significado de estas nociones, transita, en 
ocasiones intermitentemente, hacia otro opuesto y aun contradicto-
rio al que él había asumido. 

Por lo que se refiere a las autorías de los ensayos y las obras, es 
pertinente subrayar que, salvo ciertas excepciones, la mayoría de los 
escritores de educación, legisladores, educadores y pedagogos de la 
época provenían de formaciones disciplinares ajenas a la educación 

651 Ibid., p. 10.
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—prioritariamente abogacía y medicina—, situación ciertamente 
comprensible, debido a la ausencia de instituciones que se dedicaran 
a cultivar el saber educativo, prescindiendo de las escuelas normales. 
Por otro lado, buena parte de los autores de temáticas educativas 
publicaron artículos, estudios, tratados, manuales, ensayos u obras 
diversas concernientes a una variedad de campos del saber humanís-
tico y social —y en algunos casos del científico—, y no solamente 
del de la educación. 

El prototipo sobresaliente que ejemplifica el vasto capital cul-
tural de un hombre corresponde, sin duda alguna, a Justo Sierra 
—literato, historiador, ensayista, poeta, profesor, abogado—, quien 
sin atribuirse el oficio de pedagogo abordó y gestionó magistralmen-
te varias de las problemáticas más relevantes en esta materia, igual 
que en muchas otras. Imprescindible reconocerlo, Sierra fue la figura  
del porfiriato: el actor y el autor, el superdotado y el excepcional del 
régimen, que conjuntó en su persona la habilidad política para la 
gestión, la capacidad intelectual para afrontar los problemas educa- 
tivos y de diversos tópicos nacionales, la vocación literaria para de-
jar una caudalosa y vasta obra escrita, la sensibilidad histórica para 
comprender su tiempo y proyectar el futuro, la facultad para con-
juntar su pensamiento y su acción y, para el asunto que nos ocupa, 
el talento para concebir un sistema educativo en su conjunto y para 
forjarlo a través de su pensamiento político-filosófico, de sus inter-
venciones parlamentarias y de sus acciones estratégicas. Veamos, por 
tanto, el caso de varios autores destacados del campo educativo, los 
que si bien no escribieron una obra sistemática sobre la educación, 
sí legaron aportaciones relevantes a través de escritos diversos. Alta-
mirano, por ejemplo, estudió derecho en el Colegio de San Juan de 
Letrán y paralelamente a su cariz de educador desplegó su faceta de 
diplomático, jurista y, sobre todo, de escritor de ensayos, historias, 
novelas, poesías y cuentos, entre otros. Carlos A. Carrillo, también 
estudiante de derecho, fue político, abogado, maestro y traductor del 
francés, del inglés y del alemán quien, además de haberse ocupado 
directamente de la docencia y la dirección en diferentes instituciones 
educativas, legó una obra escrita de contenido pedagógico en forma 
de artículos periodísticos, prioritariamente. 
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Entre los autores de obras completas destinadas a la educación 
o la pedagogía tenemos a Manuel Flores, Luis E. Ruiz y Federico 
Santur. 

Manuel Flores fue médico, pedagogo y escritor de orientación 
positivista que desempeñó diversos cargos públicos, entre los que 
destacan: director de enseñanza primaria y normal, director de la 
Escuela Preparatoria y diputado federal. En opinión de Rébsamen, 
“la primera página de la reforma doctrinaria de la Pedagogía en 
México, [corresponde] a Flores”.652 Esta apreciación la sustenta en 
el hecho de que la primera edición de su obra, Elementos de educa-
ción, escrita en 1884, fue premiada en el marco del certamen indus-
trial, científico y literario, efectuado en Veracruz, por el gobernador 
Apolinar Castillo, texto que hacia 1901 llevaba ya la tercera edición 
con el nombre de Tratado elemental de pedagogía,653 el cual fue muy 
reconocido por sus contemporáneos.

Luis E. Ruiz, médico y pedagogo, profesor y funcionario, libe-
ral y ardiente positivista que armonizaba sus actividades de galeno 
con las propiamente educativas y pedagógicas, estuvo involucrado 
en diferentes movimientos y encomiendas de la educación primaria. 
Participó en varias comisiones y, específicamente, en los dos con-
gresos nacionales de instrucción, al lado de Sierra, Rébsamen, Flo-
res, Bulnes, Parra y Cervantes, entre otros, y en la nombrada para 
elaborar el proyecto de creación de la escuela normal, propuesto 
por Altamirano, escuela de la que fue maestro de pedagogía, junto 
con Flores. Ocupó el cargo de director en la recién creada Dirección 
General de Instrucción Primaria, en mayo de 1896, permanecien-
do exclusivamente un año, después del cual fue removido por Sie-
rra. En 1900 publicó su Tratado elemental de pedagogía, dedicado 
a Baranda, entonces ministro de Justicia e Instrucción Pública, y a 
Porfirio Díaz, en el marco de una doble coyuntura: la convocatoria 
del Certamen Internacional de París y el interés de difundir, a su ma-
nera, buena parte de los conocimientos pedagógicos que se habían 
elaborado y discutido en los dos grandes congresos nacionales de 

652 Ibid., p. 99.

653 Ibid., p. 101.
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instrucción pública de 1889 a 1891. De ahí que Ruiz mismo se fijara 
dos objetivos, exponer “las doctrinas pedagógicas y los métodos de 
enseñanza en que se funda y apoya la Escuela Primaria Oficial, tanto 
del Distrito como de los Territorios Federales, y otro general, y por 
su propia naturaleza orgánico, encaminado á enseñar, modificar y 
uniformar nuestro sistema docente, merced á determinado caudal de 
preceptos”.654 Su último fin fue “constituir un código pedagógico de 
enseñanza nacional”,655 en concomitancia con las intenciones de Ba-
randa y Sierra de uniformar o unificar la enseñanza primaria. Según 
explicita el mismo autor, sus prescripciones eran exclusivamente un 
acercamiento a las grandes doctrinas y sistemas de pedagogos nacio-
nales y extranjeros, aunque adaptados a las condiciones del medio 
social y de la escuela mexicana y, por tanto, producto de un doble 
quehacer: a) de la revisión de pedagogos europeos y americanos y b) 
de la observación y experiencia propias.

Por otro lado, como autor de obras completas de temáticas 
educativas, destaca Abraham Castellanos, discípulo de Rébsamen, 
quien excepcionalmente proviene del campo educativo, puesto que 
fue normalista de formación inicial. Ejerció como docente y directi-
vo en escuelas primarias, profesor de normal, organizador de la ins-
trucción pública en Colima, fundador de escuelas y diputado de la 
vigésimo sexta legislatura. También fue compilador de las lecciones 
de Rébsamen, de quien se hizo seguidor y continuador de su obra, 
compartiendo sus pensamientos igual que sus prácticas.

En fin, la especificidad, por tanto, de buena parte de los auto-
res de escritos pedagógicos o educativos e incluso de los de obras 
sistemáticas, es su amplia y multifacética actividad intelectual y su 
acercamiento conceptual a lo educativo, no a partir de su forma-
ción profesional, sino, en general, del giro teórico emprendido desde 
otras disciplinas, o bien del empirismo procedente de sus propias 
prácticas. 

En cuanto a las obras que se produjeron y se emplearon para 
este breve esbozo, es importante advertir algunas consideraciones: 

654 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 3.

655 Loc. cit.
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a) En un primer registro, tomamos las únicas tres obras localiza-
das que explícitamente apelan a la pedagogía, por representar 
un discurso más acabado y sistematizado del saber de la época 
(toda vez que la reportada por Meneses, correspondiente a José 
Lazcano e intitulada Compendio de pedagogía en México, no 
fue encontrada), se trata de los textos de Luis E. Ruiz, Tratado 
elemental de pedagogía; Federico Santur, Compendio de peda-
gogía teórico-práctica y de Manuel Flores, también llamado Tra-
tado elemental de pedagogía, no en su primera edición de 1884, 
como arriba subrayamos. 

b) En un segundo nivel, encontramos los trabajos que en forma de 
artículos periodísticos se publicaron inicialmente en la prensa de 
la época o que fueron transcritos de conferencias y cursos, pero 
que fueron recopilados por un tercero y que incluyen la locución 
de “pedagogía”. Se trata de los textos de Carrillo, compilados 
por Gregorio Torres Quintero y Daniel Delgadillo bajo el título 
de Artículos pedagógicos del Sr. D. Carlos A. Carrillo y los de 
Enrique Rébsamen, recogidos por Abraham Castellanos y edita-
dos con el título de Pedagogía Rébsamen. Asuntos de metodolo-
gía general. 

c) Sin la apelación a la pedagogía circularon otros textos, tales 
como el de Lázaro Pavía, Estudios generales de educación e ins-
trucción, mismo que fue descartado de este análisis en razón 
del subtítulo mismo: Obra arreglada y extractada de escritos de 
eminentes pedagogos que han sido premiados en las exposicio-
nes europeas, para uso del profesorado mexicano (1902). Por 
otro lado, la amplitud y diversidad de tópicos revisados se alejan 
en mucho del esquema estructural que el propio autor confirió 
a su obra. Por ejemplo, en la tercera parte, denominada “Edu-
cación”, el autor ni siquiera incursiona en este tópico, sino que 
explora elementos de higiene y su influencia sobre la educación, 
revisando una a una las diversas enfermedades hasta el cáncer, 
la sífilis y otras muchas más. 

d) En un siguiente nivel, consideramos los principales textos de 
autor destinados a asuntos puntuales de la enseñanza y de la 
educación. Es el caso de Abraham Castellanos, quien además de 
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haber recogido los apuntes de Rébsamen en otra de sus obras, 
Reforma escolar mexicana, se ocupó de varias temáticas edu-
cativas en diferentes textos: Tratado de metodología especial y 
organización escolar. 

Insistimos: los autores contemporáneos son deudores de los pe-
dagogos europeos, no exclusivamente en lo relativo a sus concep-
tualizaciones sobre la disciplina, sino incluso en lo que se refiere a 
los criterios analíticos esgrimidos para comprender lo educativo, a 
los componentes y las disciplinas base de la pedagogía, así como 
a los referentes utilizados para prescribir el deber ser del quehacer 
educativo, específicamente en cuanto a los destinados al proceso de 
transmisión de conocimientos. En suma, los discursos producidos en 
torno a la denominada pedagogía moderna guardan analogía con 
las disertaciones difundidas por algunos de los pensadores europeos 
e incluso abrigan un interés común: avanzar en la ruta que permi-
tiese alcanzar el estatuto de cientificidad a la pedagogía. Este anhelo 
era vislumbrado desde una doble intencionalidad: en cuanto al dis-
curso mismo y en lo que compete a la innovación de las prácticas 
educativas. La producción conceptual del campo educativo posibili-
tó la conformación de un corpus de saberes basados en los aportes 
“científicos” de otras ciencias, cuya construcción fue estructurada 
bajo diferentes denominaciones y con base en categorías y significa-
ciones diversificadas, prescindiendo de las diferentes obras que, en 
forma de manuales o guías metodológicas, fueron elaboradas para 
las diferentes asignaturas de la instrucción primaria y en las que los 
autores se someten a sus propios preceptos pedagógicos. Así, mien-
tras Manuel Flores, Luis E. Ruiz, Federico Santur y Torres Quintero, 
como recopilador de los ensayos de Carrillo, y Castellanos, también 
como compilador de los textos de Rébsamen —entre otros— bauti-
zan sus obras utilizando la locución “pedagogía”, otros más, como 
Castellanos, titulan sus trabajos muy puntualmente conforme a la 
temática que abordan. 

Por último, a partir de la revisión de las obras, visualizadas como 
referentes empíricos, podemos aseverar que la producción discursiva 
de lo educativo, a pesar de las divergencias y contradicciones, del 
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influjo de una o varias escuelas de pensamiento, de los atajos y rutas 
diferentes adoptados, apunta siempre hacia una misma dirección: la 
renovación del discurso y de las prácticas educativas, como proclama 
de la moderna pedagogía. La propuesta fundamental de esta nue-
va pedagogía se encuentra apuntalada sobre la base de varios ejes 
temáticos, mismos que podemos considerar como los elementos es-
tructurantes de aquélla, entre los que podemos designar: la cuestión 
metodológica en un primer lugar, la organización, la disciplina y la 
higiene escolar, los cuales, a excepción del último, aquí esbozamos.

la conceptualización de la pedagogía y nociones contiguas 

De manera genérica, se puede afirmar que las nociones fundamenta-
les elaboradas por los contemporáneos sobre la pedagogía, la edu-
cación, la enseñanza y la instrucción —entre otras— se caracterizan 
por la multiplicidad de acepciones consignadas, pero, sobre todo, 
por la falta de precisión y de rigor conceptual. Fácilmente se puede 
ubicar el cambio de significado con que un mismo autor trata la edu-
cación, la enseñanza o el método: en una parte de su texto anota una 
noción que se supone mantendría a lo largo de la obra y, en otra, de-
sarrolla una diferente, que se aparta de la inicial, sin tomar concien-
cia del cambio y menos de justificarlo. Lo notable en la producción 
discursiva de la época radica justamente en la búsqueda de identidad 
de lo educativo o lo pedagógico, pero de lo pedagógico “moderno”, 
para distinguirlo de lo antiguo. Es éste el signo que permite com-
prender las elaboraciones de la época: su posicionamiento respecto 
a lo nuevo, a lo reciente, como superación radical frente a lo arcaico, 
a lo viejo, porque la vieja educación o la antigua instrucción, a su de-
cir, carecía de racionalidad, al estar basada únicamente en elementos 
empíricos. Por ello, la pedagogía moderna representaba un tránsito 
del saber empírico hacia el saber racional, fundamentado en la cien-
cia. Evidentemente, en todos los discursos, la centralidad de la te-
mática se halla en la enseñanza moderna y las nociones con ésta 
vinculadas, convirtiéndola en uno de los elementos identitarios de la 
nueva pedagogía.
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En esta sección se revisan algunas de las nociones empleadas por 
los tratadistas que se refieren a la pedagogía, las ciencias en que se 
funda y sus divisiones, así como las que apelan a la enseñanza y a la 
instrucción.

Las nociones de pedagogía 

Para Flores, los debates emprendidos para conceptualizar la pedago-
gía por parte de los diferentes autores teóricos residían fundamen-
talmente en la carencia de acuerdo respecto a los fines que atribuyen 
a la enseñanza o a la educación, pese a que él particularmente no 
coincidiese con este planteamiento, en virtud de que la definición 
podía y debía ser planteada independientemente de los fines que se 
persiguieran. En todo caso, su concepción de la pedagogía, aborda-
da muy brevemente en la segunda edición de su texto, consiste en 
plantearla como “el arte de enseñar”, esto es, la pedagogía como 
disciplina quedaba acotada en la época, desde la mirada de este au-
tor, como de la mayoría de sus contemporáneos nacionales y ex-
tranjeros, a lo que ahora denominamos didáctica. A su vez, colocó 
a la pedagogía como disciplina prescriptiva e inmutable al señalar 
“que las reglas para enseñar permanecerán siempre las mismas”, 
a pesar de que “no es á ella á quien toca decidir cuál es la mejor 
Enseñanza”,656 aludiendo en este caso a los contenidos, porque esta 
cuestión compete a otras disciplinas, al ser un asunto de orden social 
y moral; toca, entonces, a esos otros campos del saber la decisión de 
qué enseñar y a la pedagogía, exclusivamente, la función de emitir 
las reglas para realizarlo.

Flores arguye que la admiración por la ciencia ha hecho que mu-
chos pensadores la hayan considerado superior al arte, motivo por el 
que a las “artes elevadas” como la medicina, la educación y la polí-
tica, se les considere como ciencias, cuando en realidad son artes. Es 
preciso —remarca el escritor— esgrimir esta confusión, señalando 

656 Manuel Flores, Tratado elemental de pedagogía, facsímil e intr. de Héctor Díaz Zermeño, Méxi-
co, UNAM, 1986 [1890], pp. 11-12. 
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que las leyes de la ciencia no necesariamente tienen aplicaciones, en 
tanto que los preceptos del arte siempre se formulan con la intención 
de alcanzar un fin práctico y aplicativo. De ahí resulta que mientras 
el fin de la ciencia es el saber, el del arte es el hacer, entendiendo por  
la primera “el conjunto de leyes que expresan en forma indicativa las 
coexistencias, sucesiones y semejanzas observadas ú observables en 
los fenómenos”657 y, por el segundo, “el conjunto de preceptos que 
expresan en forma imperativa ó en formas equivalentes lo que debe 
hacerse para lograr tal ó cual resultado”.658 Aunque el arte tiene 
sus bases en la ciencia, no es aceptable la confusión entre arte y 
ciencia. Con base en estas argumentaciones, el autor sustenta que 
la educación es un arte y no una ciencia. Y si la educación pretende 
fomentar el desarrollo de las facultades, debe señalar los medios 
para perfeccionarlas. Advierte el autor, no sin razón, que la ciencia 
madre del arte de la educación es la ciencia de la vida, en virtud de 
que a quien se dirige es a los seres vivos.

La concepción de Ruiz de la pedagogía se funda inicialmente en 
la clasificación que hace, igual que Flores, de todos los conocimientos 
—científicos y artísticos— cuyo conjunto de los primeros conforma 
la ciencia, mientras que el de los segundos, el arte. La ciencia ense- 
ña la verdad como medio y representa la condición del progreso real; 
el arte la suministra como fin, en virtud de que con la aplicación de 
sus reglas se despliega la aventura individual y colectiva. La noción 
de arte planteada por Ruiz se acerca más a lo que sería una técnica 
que un arte, en tanto que subyace la idea de sometimiento a normas, 
igual que la de Flores, sin ningún espacio a la creación, como lo 
hace Rébsamen. Los conocimientos de la ciencia son usualmente 
denominados teóricos, debido a que éstos proporcionan el saber, 
en tanto que los referidos al arte se les llama prácticos y dotan de 
poder. Entre los conocimientos prácticos se encuentran las artes más 
elementales y las más elevadas. De ahí que resulte necesario contar 
con elementos de carácter teórico para poder dividirlos en artes 
empíricas y artes científicas. Las artes empíricas se pueden ejercer 

657 Ibid., p. 12.

658 Idem.
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a partir de la adquisición de reglas y de su ejercitación, tales como 
la albañilería o herrería; sin embargo, las artes científicas reclaman 
el conocimiento perfecto de las reglas, unido a la noción exacta de 
las verdades científicas en que se fundamentan. Puntualiza Ruiz: 
“El arte nos conducirá seguramente al deseado puerto siempre 
que alumbre nuestro camino la antorcha de la ciencia; porque es 
indudable que sólo el saber organizado, ó sea la ciencia y el método 
que ella proporciona[…], pueden ser los únicos eficaces mentores 
del hombre en sus investigaciones y en las aplicaciones que hace”.659 
Superando a Flores, Ruiz concibe la pedagogía no sólo como arte, sino 
como “el arte científico de enseñar”: arte porque está configurada 
por un conjunto de reglas que muestran “lo que debe hacerse para 
alcanzar su objeto, esto es, preceptúan el modo de enseñar”,660 
pensamiento concordante con el de Flores; arte científico, debido 
a que los conocimientos pedagógicos son dobles, esto es, integran 
las reglas para enseñar y los principios en que se basan, es decir, las 
leyes que rigen los fenómenos.661 En otras palabras, la pedagogía es 
circunscrita al saber racional aplicado en el ámbito de la enseñanza, 
específicamente, con base en ciertas reglas. En ambos casos —el de 
Ruiz y de Flores— se trata de una conceptualización de la pedagogía 
acotada puntualmente al tratamiento de la enseñanza, igual que 
el de Alexander Bain en su clásico texto Education as a science, 
publicado en inglés en 1872 y traducido al francés en 1879 bajo 
el título de La science de l’éducation. En esta obra, el positivista 
escocés devela la ciencia de la educación con el mismo significado 
que el de la pedagogía, al definirla como “el arte de enseñar bajo el 
punto de vista científico”, sin ahondar sobre la especificidad de los 
componentes de esta fórmula —ciencia y arte—, sino enunciando 
simplemente un incipiente esbozo:

Para estudiar científicamente un arte, es necesario primero aplicarle 
los principios suministrados por las diferentes ciencias que se relacio-

659 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 8.

660 Ibid., p. 9.

661 Loc. cit.
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nan con él, como, por ejemplo, se aplican las leyes de la química a la 
agricultura; luego, observar una precisión y un rigor extremados para 
enunciar, deducir y demostrar todas las máximas o reglas que consti-
tuyen el arte. 

La fecundidad de los pensamientos y la claridad de los preceptos 
harán conocer el valor del método científico que se haya adoptado.662

El planteamiento de Ruiz despunta por recoger el espíritu de los 
pedagogos europeos de finales del xix, quienes asentaban que, igual 
que las ciencias duras —básicamente física y biología—, para que 
la pedagogía fuese moderna y alcanzara el rango de ciencia debería 
superar su naturaleza eminentemente dogmática y devenir científica, 
instituyendo con esto los preludios de la especificidad del campo del 
saber educativo o del saber pedagógico, en tanto que, en general, no 
se reconocía explícitamente una distinción entre ambos y develaba, 
a su vez, el anhelo de la autonomía. En efecto, como en cualquier 
otra disciplina, las necesidades de intervención en el campo educati-
vo precedieron a los trabajos de investigación y producción teórica, 
no sólo en México sino en el mundo entero, obligando a hacer uso 
de los elementos empíricos para enseñar y educar, práctica que in-
cluso prevalece hoy en día en muchos espacios institucionales en los 
que el profesor desde un completo empirismo ejerce la docencia.

Rébsamen destina una muy elemental nota al tratamiento de 
la pedagogía. Asienta que ésta ha sido definida por varios teóricos 
como la ciencia o arte de la educación, ya no de la enseñanza, como 
la concebían Ruiz y Flores, pese a que para otros era comprendida 
como el arte científico de la educación,663 sin asumir una posición 
al respecto.

En todo caso, la expresión propuesta para definir la pedagogía 
—como ciencia y arte— no representaba elementos de disentimien-
to, aunque hay que reconocer que salvo algunos, los tratadistas no 

662 Alexander Bain, La ciencia de la educación, Valencia, Imprenta de Carlos Berdejo, 1882, Biblio-
teca Profesional de Educación, tr. Sociedad de Profesores, en línea en <http://www.cervantes-
virtual.com/serlet/SirveObras/>.

663 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 128.
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elucidan profundamente sobre el significado de ciencia y tampoco 
de arte, bien que es de suponerse que la noción de ciencia predomi-
nante equivalía a la de ciencia positiva, basada en la observación, la 
inducción, la experimentación, etc. Como arte, Ruiz y Flores reco-
gen la distinción entre arte empírico y científico, atribuyendo a la pe-
dagogía este último, al imbricarla como aplicación de leyes o reglas 
elaboradas racionalmente, proposición que abre la posibilidad de 
una comprensión de orden específicamente instrumentalista y que 
elude el lugar que ocupa la creación en todo arte. 

Para Castellanos, la pedagogía general se ocupa de estudiar los 
medios para desarrollar el entendimiento, el sentimiento y la volun-
tad, considerando que los orígenes de éstos han sido producto del 
trabajo de otras disciplinas;664 con ello concede a la pedagogía una 
mirada prioritariamente instrumental, sin mayor fundamentación. 

En otro registro, el mismo Castellanos esboza bajo el título 
de “Introducción a las ciencias pedagógicas” otra efímera concep-
ción sobre la pedagogía: “ciencia que estudia las leyes y reglas de la 
educación”,665 propuesta que reivindica su posición respecto a que 
la educación es el objeto de estudio de la pedagogía y no simplemen-
te la enseñanza. 

Federico Santur, por su lado, redunda en esta concepción de pe-
dagogía, al concebirla de manera análoga a la esbozada por Caste-
llanos: “tratado de los principios fundamentales referentes á la edu-
cación; y de las reglas para educar con mayor facilidad, prontitud y 
eficacia”.666 Sin embargo, este autor apela al vocablo de “pedagogía” 
como homólogo al de “educación”, atribuyéndoles a ambos el carácter 
de ciencia: “La Pedagogía y la Educación se consideran como ciencias 
y como artes: como ciencias, cuando tratan de los principios absolu-
tos en que se fundan; y como artes, cuando solamente se consideran 
las reglas que establecen para la adquisición de sus resultados”.667

664 Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, p. 12.

665 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 110.

666 Federico Santur, Compendio de pedagogía teórico-práctica, México, Imprenta de Eduardo Du-
blán, 1897, pp. 1-2.

667 Ibid., p. 4.
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Para Santur, la pedagogía tiene como función enseñar a educar 
y como fin “el cumplimiento de la vida y el destino”,668 elemento 
constitutivo de la felicidad. El fin inmediato de la pedagogía, según 
Ruiz, consiste en formular reglas para la enseñanza y su fin mediato 
consiste en que los enseñados alcancen la felicidad, con lo que man-
tiene la imprecisión sobre pedagogía y educación. Ambos —Santur y 
Ruiz— recogen de Bain —y éste de James Mill— la aspiración a la 
felicidad del hombre como fin de la pedagogía. Cuando Bain se pre-
gunta cuál es el fin principal del hombre y cuál es la tarea del profesor 
al respecto, establece: “Todo lo que podemos pedir al profesor que 
no es más que un individuo, es que contribuya por su parte al creci-
miento de la felicidad de los hombres”.669 Con Spencer, acordaban 
mexicanos y extranjeros que la felicidad es el último fin de la vida, 
pero una felicidad racional, lo que significaba la felicidad de los de-
más y la propia. La función de la educación, en consecuencia, habría 
de consistir en lograr que el desarrollo de las facultades intelectuales, 
morales y físicas sirviese de medio para el logro de esa felicidad del 
ser moral y racional. 

Pese a la heterogeneidad y confusión existentes al emplear como 
equivalentes los términos de “pedagogía” y “educación” y varios 
más vinculados con el quehacer educativo, la tendencia prevalecien-
te sobre la noción de pedagogía privilegia la orientación normativa 
—el deber ser—, descuidando el ámbito relativo a la comprensión de 
la realidad, es decir, a la lectura del ser de la realidad educativa y, por 
tanto, a la producción del conocimiento, dimensión que en el primer 
mundo ya había ocupado la atención de teóricos que intentaban 
recoger evidencias experimentales. 

En suma, se constata, por un lado, la fragilidad y generalidad del 
universo discursivo de los autores de manera genérica y, por otro, la 
imprecisión prevaleciente respecto a buena parte de las nociones re-
lacionadas con todo lo educativo, tal como se revisa en los siguientes 
apartados. 

668 Ibid., p. 2.

669 Alexander Bain, La ciencia de la educación.
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Las ciencias base de la pedagogía

Bain es uno de los diversos teóricos de la educación que articula 
la pedagogía con la fisiología y la psicología, tendencia que habría 
de ser recogida por los teóricos mexicanos y perduraría en el país 
durante muchas de las décadas del siglo xx, con la incorporación de 
cursos de fisiología o de psicofisiología en las licenciaturas en educa-
ción. No obstante, esta articulación fue precedida por los pronuncia-
mientos de Spencer —una de las fuentes de Bain—, quien postulaba: 
“Es indispensable conocer los primeros principios de la fisiología y 
las verdades elementales de la psicología, si se quiere educar debida-
mente a los hijos”.670 

Las relaciones de la psicología y la fisiología con la educación 
ocupan de manera importante a los tratadistas contemporáneos, 
más que ninguna otra disciplina. En efecto, en varias de sus obras se 
destina un amplio espacio a tal relación, con motivo del desarrollo 
de las facultades físicas, intelectuales y morales, para lo cual utilizan 
las obras de Bain y Spencer, entre otros, algunos reconociéndolo y 
otros más sin hacerlo.

Respecto a la valoración de la fisiología como una disciplina 
fundamental de la ciencia de la educación, el propio Bain postulaba: 

La ciencia fisiológica unida a las observaciones empíricas acumula-
das[…] debe guiarnos en la averiguación de los medios que deben 
emplearse para desarrollar y conducir a su completa madurez las fa-
cultades físicas de los seres vivientes[…] Pero en el estado actual de la 
fisiología, llegamos pronto al término de sus aplicaciones a la econo-
mía de la facultad plástica. No podemos, pues, contar en este estudio, 
más que por los resultados de nuestra experiencia directa del trabajo 
de la educación, corregidos y aclarados, algunas veces, por las leyes 
fisiológicas ya demostradas. Sin embargo, habría ingratitud en desco-
nocer los servicios prestados a la educación por la doctrina fisiológica 
de la base física de la memoria.671 

670 Herbert Spencer, Ensayos sobre pedagogía, México, Hispánicas, 1987, p. 62.

671 Alexander Bain, La ciencia de la educación.
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De acuerdo con Bain, el quehacer más importante en la ciencia 
de la educación debe consistir en estudiar todas las leyes psicológi-
cas que tienen relación directa o indirecta con la acción adquisitiva 
de la inteligencia. 

Todas las ramas de la psicología dan buenos resultados, pero sobre 
todo de la psicología de la inteligencia es de la que más puede esperar-
se. De las tres funciones de la inteligencia[…] discernimiento, acuerdo 
y función retentiva o memoria, la última es la que se identifica de 
la manera más completa con el arte de la educación; sin embargo 
las otras dos entran también en él como elementos, cada uno a su  
modo.672 

Con base en una posición muy semejante, Ruiz exhibe su pun-
to de vista sobre las ciencias vinculadas con la pedagogía. Si bien, 
según el autor, todas las ciencias constituyen el cimiento de la pe-
dagogía —porque en materia de enseñanza no puede dejarse fuera 
ningún recurso teórico—, hay dos ciencias que son fundamentales 
para la pedagogía, la fisiología y la psicología. La primera enseña 
el cuerpo y la segunda, el espíritu. La pedagogía está conformada 
por un conjunto de reglas basadas en ambas disciplinas y su finali-
dad consiste en “perfeccionar artificial y deliberadamente las facul-
tades humanas é inculcar conocimientos evocables á voluntad”.673 
Por otro lado, la moral y la lógica son indispensables a la pedago-
gía. La primera, para garantizar la bondad y poder ejercer la pe-
dagogía misma, y la segunda, para asegurar la verdad. De ahí que 
la determinación de los principios teóricos que deben regular la 
escuela primaria están basados, a decir del autor, en los avances de 
las siguientes disciplinas cuyas funciones son: la fisiología, explicar 
el modo de funcionamiento del organismo; la psicología, indicar 
las leyes que rigen el espíritu; la lógica, posibilitar la investigación 
y probar la verdad; la moral, proporcionar un criterio recto para 
conducirnos. Con base en estas disciplinas el autor formula las le-

672 Loc. cit.

673 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 10.
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yes de la educación que regulan el desarrollo de las facultades y los 
principios de la enseñanza, derivados de aquéllas.674

De acuerdo con Rébsamen, la antropología pedagógica, desti-
nada al estudio de la naturaleza humana, constituye la base impres-
cindible para ejercer la educación. Las disciplinas que conforman 
la antropología son: la anatomía, que proporciona conocimientos 
sobre la estructura del cuerpo humano, los tejidos que lo constitu-
yen, los órganos que lo componen, así como su forma o disposición; 
la fisiología, que suministra los saberes relativos a las funciones de 
los órganos y a las leyes que los regulan; la higiene, que prescribe 
las reglas de conducta para conservar la salud y, por supuesto, la 
psicología, que analiza los fenómenos psíquicos. A su vez —anota 
Rébsamen—, la antropología recurre a ciencias auxiliares como la 
anatomía comparada, la biología general, la psicología, la etnogra-
fía, la historia, la filología, entre otras, pero lo que para la educa-
ción interesa es la antropología pedagógica, que “se halla aún en 
mantillas, que apenas principia a formarse hoy”,675 la cual apenas 
se encontraba incursionando específicamente en el sujeto de la edu-
cación: el niño como hombre en vías de formación y en la vida 
psíquica infantil.

La psicología desempeña, según Castellanos, el basamento de la 
educación moderna y, por tanto, de la pedagogía misma, al ocuparse 
del estudio de los diferentes estados del alma en sus diversas mani-
festaciones y al sistematizar los principios de la “Pedagogía gene-
ral”. Para este autor, la psicología en tanto ciencia analiza los hechos 
positivos establecidos experimentalmente y entiende la fuerza aními-
ca como resultado de la energía externa aplicada y de la interna del 
organismo. En este registro, la percepción es comprendida como una 
impresión consciente, producto de las relaciones del mundo externo 
con el centro nervioso. Con base en una visión más consistente y 
abierta, Castellanos postula que la pedagogía se encuentra mediada 
por consideraciones de orden antropológico, histórico, filosófico y 
empírico. La apelación a la antropología obedece a la necesidad de 

674 Ibid., p. 71.

675 Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 151.
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analizar al niño, al joven y al adulto en cuanto a su raza y medio; a 
la historia, porque ésta aporta elementos sobre el desarrollo progre-
sivo de los métodos de enseñanza como instrucción y educación; a 
la filosofía, en virtud de sus aportaciones para revisar “los progra-
mas en sus múltiples especies en que han aparecido, principios de 
la Didáctica Pedagógica, teorías disciplinarias, concepto general de 
método y sus aplicaciones en el estudio de la Pedagogía empírica ó 
aplicada”.676 

Santur, por su parte, advierte que a pesar de que los princi-
pios pedagógicos asumen una especificidad y se presenten inde-
pendientemente de cualquier otra ciencia, para que la pedagogía se 
constituya y emancipe resultaba indispensable el apoyo de varias 
ciencias, particularmente las de la naturaleza y las de las faculta-
des del hombre, así como “de las que investigativa y experimental-
mente se están formando con respecto a la evolución, desarrollo y 
crecimiento de los gérmenes materiales y espirituales que aparecen 
en la naturaleza de los niños, desde el embrión de su existencia 
consciente hasta la transformación que experimentan con su total 
desenvolvimiento”.677 El autor alude a varias disciplinas: la psico-
logía del hombre y del niño, por estudiar las “facultades, predispo-
siciones, tendencias, instintos y hábitos naturales ó heredados, del 
educando”;678 la anatomía porque revisa la estructura material o la 
organización física; la fisiología, al dedicarse a estudiar las funcio-
nes orgánicas; la higiene, los medios para desarrollar y mantener 
la salud del hombre, y la biología, las relaciones de la vida con la 
naturaleza. Además, asegura Santur, no son menos importantes las 
disciplinas humanísticas —filosofía, ética y estética—, gracias a las 
que se puede fomentar el amor de los niños a la verdad, la bondad 
y la belleza, “tesoros de virtud y de grandeza imponderables para 
la felicidad”.679 

676 Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, p. 12.

677 Federico Santur, Compendio de pedagogía..., p. 3.

678 Loc. cit.

679 Loc. cit.
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Las divisiones de la pedagogía

Muy someramente y sin argumentación, Flores aborda la división 
de la pedagogía, asignándole dos dimensiones —la educación y la 
instrucción— y acordando a ambas un carácter totalmente prescrip-
tivo. La primera está reservada a establecer las reglas “para dotar de 
aptitudes”, en tanto que la segunda tiene por objeto determinar “los 
preceptos para inculcar los conocimientos”.680 A su vez, estipula que 
la pedagogía se ramifica en teórica y práctica. La pedagogía teórica 
se dedica a estudiar abstractamente los preceptos de la enseñanza, 
conforme a las leyes que regulan el funcionamiento de las faculta-
des, y la pedagogía práctica está consagrada a adaptar los preceptos 
a las condiciones reales de la enseñanza. La pedagogía práctica es 
clasificada, a la vez, en dos partes: la metodología y la organización 
y disciplina escolar. La metodología apela a los preceptos correspon-
dientes a la enseñanza de las diferentes materias y la organización  
y la disciplina tienen por objeto estudiar también los preceptos, pero 
los referentes a las “exigencias de las escuelas”.681 A su vez, el mismo 
autor apunta que todo tratado de educación debe comprender dos 
elementos: el científico, que estudia las funciones del organismo en 
todo lo que pueda relacionarse con la educación, y el artístico, que 
establece los preceptos que se originan de las leyes que rigen a los 
órganos y funciones.

Exactamente igual que como lo hace Flores, Ruiz clasifica la 
pedagogía en dos partes, si bien con argumentaciones menos super-
ficiales: la que alude a la educación y la referida a la instrucción, 
aunque ambas se subdividen, a su vez, en parte teórica, de naturale-
za científica, y en parte práctica, de naturaleza preceptiva. La parte 
teórica establece los principios científicos vinculados al hombre, así 
como a las leyes del medio que nos rodea y los recursos para perfec-
cionar al ser humano. Esta parte, de naturaleza abstracta, se deduce 
de las leyes que rigen las facultades humanas, los preceptos de la 
enseñanza. La parte práctica se consagra a formular los preceptos 

680 Manuel Flores, Tratado elemental de…, p. 6.

681 Ibid., p. 7.
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que deben aplicarse para alcanzar el fin pedagógico. Por ello su ca-
rácter es eminentemente concreto al apropiarse de estos preceptos 
pero adaptándolos a las condiciones reales de la enseñanza. De esta 
suerte, la pedagogía es de naturaleza eminentemente práctica y su 
alusión a la ciencia es exclusivamente para obtener los elementos 
necesarios que garanticen su mejor práctica. 

La concepción, la conformación y la división de la pedagogía 
por parte de Flores y de Ruiz son, en síntesis, prácticamente com-
partidas, si bien con ciertos matices diferenciadores, y se explican 
en tanto que la pedagogía, al ser calificada como ciencia por este 
último, releva la parte teórica de la educación, en su supuesto senti-
do más riguroso y, en cuanto a su cualidad de arte, exalta la dimen-
sión práctica correspondiente a la instrucción y a la organización 
escolar, como se detalla posteriormente. No obstante, su clasifica-
ción resulta ciertamente incongruente en virtud de que en la parte 
teórica —en principio dedicada al tratamiento de la educación—, 
ambos escritores incluyen principios de la ciencia, leyes o preceptos 
concernientes al arte de educar, y en su abordaje como arte, referido 
a la práctica, también incorporan preceptos, esto es, lo que Flores 
y Ruiz llaman teoría. Además, Ruiz, por ejemplo, a pesar de haber 
distinguido la pedagogía teórica como la destinada a la educación, 
y la pedagogía práctica, a la instrucción, en la sección de su obra  
correspondiente a la denominada “Parte teórica” asigna como tí-
tulo del primer capítulo “Educación e instrucción. Principios gene-
rales de toda educación”,682 en el que expone el desarrollo de las 
facultades intelectuales, físicas y morales, siguiendo el pensamien-
to de Spencer. En realidad, son muy semejantes los acercamientos 
efectuados por Ruiz y Flores, igual que los de Santur y otros; varios 
de ellos consignan gran parte de su obra al tratamiento de la edu-
cación física, intelectual y moral, a partir de un elemento que nu-
clea: la educación comprendida como desarrollo de las facultades 
del hombre. Retomamos exclusivamente el trabajo emprendido por 
Ruiz con la finalidad de ilustrar sintéticamente su versión sobre la 
llamada pedagogía teórica, sin por ello desconocer que, al igual que 

682 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 343.
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este pedagogo, varios tratadistas elucidan, muy ampliamente, sobre 
las mismas temáticas.

Son siete los postulados formulados como leyes de la educación 
por Ruiz, y todos conciernen a la ejercitación de las facultades: 

1. “Las facultades se perfeccionan sólo por el ejercicio”, tanto para 
las físicas, como el desarrollo muscular, como para las mentales, 
tendientes al desarrollo intelectual, propio de los científicos, y 
las facultades morales, las que si no se practican se pierden.

2. En la segunda ley prescribe que “nunca el ejercicio debe ser ex-
cesivo y se graduará siempre en relación con cada facultad y sus 
circunstancias”. Así como la falta de ejercitación es perjudicial, 
igual lo es el exceso, en razón de que éste destruye el órgano 
correspondiente.

3. “El ejercicio debe ser practicado con persistencia, pero no ha de 
ser continuo”. Con base en este precepto, el autor recomienda la 
graduación del ejercicio considerando su cantidad y la forma.

4. Como cuarto principio o ley establece: “el ejercicio debe hacer-
se en todas las formas de cada facultad”, con lo que destaca 
la necesidad de que la ejercitación se despliegue bajo diferentes 
modalidades.

5. Con la quinta ley, que alude específicamente al trabajo de la es-
cuela, puntualiza que si ésta pretende preparar a los individuos 
para la vida social, aquella deberá propiciar ejercicios que repro-
duzcan la vida real, la vida práctica de los hombres. Así queda 
enunciado este principio: “los ejercicios deben asemejarse lo más 
posible á las formas en que la vida real requiere el concurso de 
las aptitudes”.

6. El último de los principios, pensando siempre en el educando, es 
“el ejercicio debe hacerse en la forma más agradable posible”, 
con el objeto de hacer más atractivo y fácil el aprendizaje. Esta 
ley es la que el autor considera “el principio por excelencia, que 
hace de la Escuela ameno sitio y del trabajo escolar grata y útil 
labor”.683 

683 Ibid., pp. 15-23.
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Con base en estos principios generales, Ruiz incursiona en la 
educación de las diferentes facultades, físicas, intelectuales y mora-
les, cuyo desarrollo, como se ha reiterado, es análogo al de Flores. 
Ambos proceden basándose en la misma lógica e incluso organizan 
y enuncian sus temáticas de manera semejante. En cuanto a las fa-
cultades físicas, resaltan la importancia de la educación física y su 
función en el desarrollo general del hombre y, por tanto, de las otras 
facultades; detallan los preceptos para el desarrollo de los sentidos y 
de las facultades locomotoras. Por lo que se refiere a las intelectuales, 
revisan pormenorizadamente la importancia de cada una —percep-
ción, atención, memoria, imaginación, raciocinio y abstracción—, 
así como los medios para desarrollarlas. Con semejante forma tra-
tan las denominadas facultades morales, aludiendo ambos autores 
a los sentimientos, al carácter y al valor. Enseguida se hará un muy 
breve esbozo de las elucidaciones de Ruiz sobre el desarrollo de las 
facultades.

La educación de las facultades físicas. Respecto a éstas, cultivables  
a través de la educación física, el autor se pregunta si son perfec-
tibles a través de reglas pedagógicas, a lo que responde señalando 
que ciertos órganos se perfeccionan, aunque hay otros que no, tales 
como el corazón y el pulmón. De ahí que, generalizando, establece 
que todas las funciones de relación son perfectibles, salvo la nutri-
ción, en virtud de que los sentidos son los que nos conectan con el 
mundo exterior, al igual que las facultades locomotoras. Por ello son 
totalmente del ámbito de la pedagogía. Las funciones de relación, 
motivo de estudio y de tratamiento pedagógico, se dividen en dos: 
sensorias y locomotrices.

Respecto a las funciones sensorias, el autor establece una serie 
de consideraciones pedagógicas:

• Para la vista recomienda que los alumnos hagan descripciones 
precisas de todo lo que ven, comparando las diferencias y seme-
janzas de los objetos que perciben e incluso elaborando dibujos 
de la naturaleza en donde rescaten forma, magnitud, posición y, 
por supuesto, color, como estrategia para educar este sentido.



355S I S T E M AT I Z A C I Ó N  D E L  S A B E R  E D U C AT I V O

• En cuanto al tono muscular y sus implicaciones en términos de 
resistencia, peso, forma, magnitud, posición, reposo y movimien-
to, éste es considerado fundamental, porque “del conocimiento 
de la materia, que este sentido da, es la base fundamental de toda 
filosofía, y las nociones de forma y magnitud, etc., que también 
él suministra, son los cimientos indispensables para el ejercicio 
de las artes”.684 Su prescripción consiste en señalar que este sen-
tido se desarrolla conjuntamente con el tacto y la vista, y que los 
juegos de los niños constituyen elementos muy favorables para 
el ejercicio de la mayoría de sus formas, aunque su perfecciona-
miento reclama una sistematización de los juegos mismos: los 
que exigen precisión en el equilibrio (tiro al blanco), los que de-
mandan precisión en el movimiento (juego de pelota), y los mix-
tos como el boliche.

• Por lo que alude al oído, que suministra el sonido y el ruido, así 
como la dirección, naturaleza del cuerpo sonoro, distancia, etc., 
es pertinente ejercitarlo por medio de lectura en voz baja, media 
y alta, lecturas en prosa y en verso, individuales o grupales; tam-
bién convergen en el desarrollo de este sentido la recitación y la 
declamación y, por supuesto, la educación musical. 

• La educación del sentido del tacto se da a partir de las sensacio-
nes táctiles, como la temperatura, la presión y la tersura o aspere-
za; es fundamental desplegar variados y numerosos ejercicios que 
deben ser rectificados por otros sentidos. 

• La educación del olfato, aunque su función es sobre todo orgá-
nica, se acota al conocimiento preciso de cada sensación y al del 
cuerpo del que proviene, por ejemplo, el estudio de las flores que 
tienen aroma.

• Para educar el sentido del gusto hay que ejercitar bien a los edu-
candos, a fin de que logren distinguir las sensaciones gustativas 
simples (sal, azúcar, limón) y las que se experimentan con dife-
rentes cuerpos, en donde el niño puede identificar lo duro, lo 
blando, lo caliente.

684 Ibid., p. 28.
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En materia de las facultades locomotrices, Ruiz destaca la coor-
dinación motriz que determina la ejecución de nuestros actos y que 
incluso es más importante que la voluntad. De ahí que sea imprescin-
dible favorecer y mejorar los movimientos de los alumnos. Dos son 
las facultades locomotrices: la locomoción y la fonación. En relación 
con la primera, recomienda encauzar a los niños a familiarizarse con 
diversos ejercicios militares y la equitación, la natación y otros de-
portes, mientras que en las niñas deben cultivarse las funciones loco-
motoras mediante ejercicios propios de su sexo, de tal manera que se 
puedan convertir en mujeres vigorosas y saludables. La fonación es 
otra facultad indispensable para lograr que los individuos expresen 
con exactitud y precisión lo que piensan y quieren. Las actividades 
que favorecen su desarrollo son las recitaciones, disertaciones, des-
cripciones, declamaciones y ejercicios de canto.

La educación de las facultades mentales. Gracias a la inteligencia 
—asevera el tratadista— acumulamos, elaboramos y aplicamos los 
conocimientos, por lo que su educación es fundamental, siempre y 
cuando tenga como base la educación física, a la vez que aquella sir-
va como sustento de la educación moral, esto es, la educación de la 
inteligencia se sitúa entre las facultades físicas y las morales.

Según Ruiz y conforme a las exigencias de la enseñanza, las fa-
cultades intelectuales se dividen en seis, adoptando con ello la clasi-
ficación de Manuel Flores: percepción, atención, memoria, imagina-
ción, raciocinio y abstracción. Las tres primeras funciones competen 
a la fase pasiva, mientras que las tres últimas, a la activa. 

En toda operación mental —aclara el autor— se despliegan dos 
hechos: el ejercicio efectuado por los órganos que desarrollan la 
operación intelectual, misma que se denomina educación intelectual, 
y la acumulación de conocimientos, a la que se llama instrucción. 
Mientras los resultados de la instrucción se pueden manifestar fácil-
mente, los de la educación intelectual no tanto, en virtud de que ésta 
consiste en lograr la aptitud para resolver problemas. 

El ideal de la cultura de la inteligencia debe ser unir á una “educación 
conveniente, una instrucción suficiente”[...] pero si actualmente es cla-
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rísima esta consideración, no lo ha sido ni lo es para la mayoría que, 
erróneamente, sigue creyendo que el poder intelectual es proporcional 
al número de nociones acumuladas en la memoria. Y como semejante 
modo de pensar acarrea sensibles desaciertos pedagógicos, es absolu-
tamente preciso llamar la atención una y mil veces sobre este punto, 
á fin de que en el recinto de la escuela se alleguen los recursos para 
realizar el perfeccionamiento de ambas fases de la inteligencia, dando 
siempre el primer lugar à la educación.685

La percepción, como facultad que posibilita el acceso a las im-
presiones sensoriales, representa la base y el estímulo de todas las fa-
cultades intelectuales, de ahí la importancia de sensibilizar al alumno 
no exclusivamente para que perciba las grandes impresiones, sino 
también las muy pequeñas.

Gracias a la atención podemos aumentar la intensidad de algu-
nas percepciones, debido a que del grado de la percepción depende la 
atención. La educación de esta facultad se realiza por dos medios: uno 
intelectual y otro moral. El primero se despliega en virtud de la com-
paración y el segundo actúa sobre los sentimientos, de donde, para 
fines de enseñanza, es imprescindible hacer agradable e interesante el 
asunto que se va a abordar para suscitar la atención en los alumnos: 
“El imán para la Atención no es otro que adaptar la enseñanza à las 
condiciones del educando, haciendo grata é interesante la lección”.686

La educación de la memoria, por demás privilegiada en la escue-
la, debe atender los siguientes preceptos: “la intensidad y fidelidad  
de los recuerdos disminuye con el tiempo”; “la intensidad y fideli-
dad de los recuerdos en condiciones análogas son tanto mayores 
cuanto más intensa y próxima ha sido la percepción primera”; “la 
repetición frecuente de un hecho favorece su recuerdo”; “los recuer-
dos se despiertan y facilitan por asociación con otros más fáciles 
ó con percepciones actuales”; “la facultad de adquisición aumenta 
desde la infancia hasta la madurez y disminuye desde ésta hasta la 
vejez”; “la cantidad de nociones que puede acumularse en la Memo-

685 Ibid., p. 39.

686 Ibid., p. 43.
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ria es variable de un individuo á otro, pero siempre es limitada”.687 
Al concebir el perfeccionamiento de la memoria como su correcta 
instrucción, es imprescindible señalar las bases fundamentales para 
su desarrollo en cualquier escuela y con cualquier programa de es-
tudios: a) El fin que se pretende es el que determina las nociones 
que habrán de enseñarse; es ésta la regla de oro, según el autor, al 
formular planes de estudio para cualquier nivel educativo; b) Hay 
que jerarquizar los conocimientos conforme a las relaciones exis-
tentes entre ellos para poder enseñarlos según el orden acordado;  
c) La enseñanza de cada noción o grupo de nociones debe efectuarse 
de forma amena y ha de cubrir el requisito de su aplicabilidad; las 
nociones deben alcanzarse por los alumnos mismos bajo la forma de 
investigaciones y no dárselas ya elaboradas.688

La facultad de la imaginación activa la inteligencia, porque aquí 
no hay reproducción, sino construcción. El desarrollo de ejercicios 
imaginativos desde la escuela de párvulos hasta la profesional pro-
piciará la educación de la imaginación, sea estética o industrial, lo 
cual se puede realizar gracias a la pintura, la música, la literatura, 
la escultura y la arquitectura o bien a las artes mecánicas, físicas, 
químicas y biológicas.

El raciocinio es la facultad que posibilita la investigación, par-
tiendo de lo conocido. Tres son la modalidades del raciocinio: in-
ductivo concreto, inductivo abstracto y deductivo. Si bien el estudio 
de la lógica favorece su educación, no hay que comenzar por ahí, 
sino por ejercicios metódicos, obligando al niño “á raciocinar y co-
rrigiendo experimentalmente los errores cometidos”.689 En todas las 
materias escolares debe ejercitarse el raciocinio, mismo que tiene 
como premisa fundamental, método y procedimiento el siguiente: 
“nada debe retenerse que antes no haya sido comprendido”.690

Finalmente, la abstracción permite especular con algunos de los 
estados de conciencia, favoreciendo la imaginación y el raciocinio. La 

687 Ibid., pp. 44-46.

688 Ibid., pp. 47-49.

689 Ibid., p. 52.

690 Loc. cit.
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abstracción demanda un entrenamiento sucesivo y proporcional me-
diante ejercicios de contraste de diferencias y semejanzas, agrupación 
de conocimientos y, posteriormente, sus definiciones. Éste es el cami-
no y no el que se seguía en la época, que iniciaba con definiciones.

En síntesis, antes de presentar los libros a los niños, hay que 
acercarlos a objetos reales, antes de estudiar los fenómenos y cues-
tiones sintéticas, hay que presentarles las cosas, apelando con esto a 
la enseñanza objetiva y, de alguna manera, a las lecciones de cosas.

La educación de las facultades morales. Éstas comprenden los ele-
mentos psíquicos que conducen las acciones a través de los senti-
mientos, que sugieren, y la voluntad, que las realiza. Según Ruiz, son 
dos las dimensiones desde las que puede desarrollarse la educación 
moral: como perfeccionamiento de estas facultades o como instruc-
ción moral, entendida esta última como los preceptos que deben 
inculcarse. 

Los medios que frecuentemente utilizan los educadores son el 
castigo —y particularmente el corporal, que es inmoral y contra-
producente—; el premio, aunque es mejor que el castigo, no debe 
emplearse sino en condiciones excepcionales y nunca cuando se trate 
de facultades morales; el consejo, que es utilizado muy comúnmente 
sin resultados, porque para emplearlo adecuadamente es necesario 
que éste sea racional para los educandos, que provenga de personas 
en quien el educando tenga fe y que exista una relación de amistad 
entre el educando y el que le ofrece el consejo; finalmente, el ejemplo 
es otro medio, basado en la imitación, pero que sólo es positivo si el 
modelo es bueno.

La moral se configura a partir de tres elementos: la educación 
de los sentimientos, la educación de la voluntad o del carácter y la 
educación del valor.

La de los sentimientos está basada en la doctrina de las con-
secuencias, en la que, previa advertencia, el niño experimenta los 
resultados de sus faltas, impidiéndosele, por supuesto, aquellos que 
fuesen fatales. Ésta es la única forma en que los niños adquieren, 
con base en su experiencia, el conocimiento de las consecuencias de 
los actos y aprenden a ser cautos. 
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En cuanto a la de la voluntad o el carácter, se requiere desarro-
llar los tres elementos que lo conforman: el valor, la prudencia y la 
constancia.

Por lo que alude a la del valor, sea éste militar, civil o industrial, 
se requiere un cultivo especial, no basado en el miedo o el susto 
que son medios contraproducentes, producto de la ignorancia o de 
la debilidad; en lugar de esto hay que hacer reflexionar al niño so-
bre lo injustificado de su temor y pedirle que externe sus propias  
opiniones. 

Ruiz cierra la disertación de la parte teórica de la pedagogía con 
los siguientes preceptos:

1.° Deben elegirse, conforme al fin que se desea alcanzar, las nociones 
que deban inculcarse;

2.° Deberán ordenarse y sucederse estas nociones conforme á su 
enlace y dependencia;

3.° Deberá darse á cada una de estas nociones una forma que les 
imprima amenidad, interés y aplicabilidad;

4.° Deberá procurarse siempre que dichas nociones revistan la forma 
de investigación para que el educando, al instruirse, se perfeccione.691

Sin adscribirse a la división de la pedagogía, Santur compar-
te con Ruiz y Flores la concepción de educación como desarrollo 
de las facultades del hombre, noción que apuntala a partir de un 
tratamiento parecido al de éstos. Para él, la educación física debe 
desarrollar la materia humana, con objeto de darle al cuerpo fuer-
za, belleza y agilidad, pero también de cooperar a las manifesta-
ciones del espíritu. Con la educación moral se pretende que el niño 
pueda practicar el bien y cumplir los deberes correspondientes para 
alcanzar su felicidad y la de los demás, es decir, la educación moral 
es el perfeccionamiento de la voluntad. La educación intelectual se 
consagra al desarrollo de las facultades de la mente a partir del ejer-
cicio de la inteligencia que permite la adquisición de las verdades 
universales. Por último, a la educación estética le corresponde la de 

691 Ibid., p. 69
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la sensibilidad, la cual es indispensable para complementar la tríada 
de la verdad, como producto del entendimiento, de la voluntad, de 
la educación moral y de la belleza, articuladas con la sensibilidad.692 

Otro pedagogo que aborda la división de la pedagogía es Réb-
samen, y lo hace desde una perspectiva más amplia y menos simpli-
ficadora que la efectuada por Ruiz y Flores. Divide la pedagogía en 
tres ramas fundamentales: filosófica o general, histórica y práctica 
o aplicada, instaurando con ello una incipiente óptica por la que 
se rehabilita la naturaleza plural de lo educativo y que daría lugar 
en Francia, particularmente, al tránsito del enunciado “ciencia de la 
educación”, propio del inicio del siglo xx, al de “ciencias de la edu-
cación”, institucionalizado posteriormente. 

Para Rébsamen, la pedagogía filosófica o general remite a las 
ciencias pedagógicas y a sus relaciones con otras disciplinas, como la 
antropología, la ética, la política, la jurisprudencia y la medicina, a 
partir de las cuales configura un conjunto de principios. La pedago-
gía filosófica se clasifica en cuatro tipos: la teleología pedagógica, que 
estudia el objeto final de la educación; la dietética pedagógica, que se 
ocupa de fijar los principios de la educación física; la didáctica, cuyo 
objeto de estudio es la enseñanza, dedicada a la educación intelectual, 
y la hodogética, que atiende las cuestiones de la disciplina, alusivas a 
la educación ética y estética. 

La pedagogía histórica aborda la educación universal, incursio-
nando en la génesis de la pedagogía misma, al pretender revisar la 
educación de los siglos precedentes. Cuatro secciones corresponden 
a la pedagogía histórica: de la dietética pedagógica, de la didáctica 
pedagógica, de la hodogética e historia de la pedagogía práctica.

La pedagogía práctica, considerada como arte por Rébsamen, 
versa sobre la aplicación de los preceptos que la pedagogía filosó-
fica dispone y sobre la enseñanza ofrecida por la pedagogía histó-
rica a las escuelas e instituciones que despliegan la educación. Esta 
pedagogía práctica se conforma de los siguientes puntos: de la casa 
paterna o del hogar, del jardín de niños, especial de la escuela pri-
maria, especial de la escuela secundaria y especial para asilos, entre 

692 Federico Santur, Compendio de pedagogía…
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otros. Éstas son las visiones del autor sobre las diferentes dimensio-
nes que asume su llamada pedagogía práctica:

a) La pedagogía de la casa paterna, denominada pedagogía ma-
ternal, evoca el lugar y papel que desempeña la madre como 
primera educadora de sus hijos, recordando que, en materia de 
educación, la primera que debe ofrecer la madre es la física, co-
rrespondiente a alimentación, digestión, funciones vegetativas y 
vestido, así como la vinculada con los órganos de los sentidos 
y facultades locomotoras. Igualmente es relevante la educación 
intelectual basada sobre todo en el aprendizaje del lenguaje y, 
por supuesto, la educación moral, que cultiva la voluntad.

b) Pedagogía del jardín de niños o fröebeliana. Reconociendo en 
Fröebel al promotor de la educación intermediaria entre el ho-
gar y la escuela, Rébsamen apela al objetivo de los kindergar-
dens: el desarrollo de todas las facultades del niño a través del 
juego y la estimulación de la actividad, excluyendo radicalmente 
la enseñanza de la lectura-escritura.

c) Pedagogía especial de la primaria. Para el autor, la escuela pri-
maria constituye la base de la cultura popular, de ahí su impor-
tancia.

d) Pedagogía especial de la secundaria. Su finalidad es profundizar 
y ampliar los conocimientos generales adquiridos en la escuela 
primaria. Debe tener un carácter general y no debe dar conoci-
mientos especializados. 

e) Pedagogía especial para asilos y otros. En esta categoría se inclu-
ye la educación que se ofrece para niños ciegos, sordos, débiles 
mentales, reclusos, ancianos, etcétera.693

Castellanos, seguidor de Rébsamen, retoma la clasificación de 
su maestro, citando a Volkmar Stoy, discípulo de Herbart, como el 
autor inicial de la misma.694

693 Enrique Rébsamen, Obras completas de…, pp. 20-23.

694 Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, p. 13.
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Enseñanza e instrucción 

Al intentar plantear la noción de enseñanza, Flores define el acto 
de enseñar una cosa como “hacerla comprender, ó poner al que la 
aprenda en aptitud de practicarla”.695 Arguye que en toda enseñanza 
hay dos hechos simultáneos que la configuran: la grabación de un 
conocimiento y la adquisición de una aptitud, es decir, la enseñanza 
está constituida por un elemento instructivo y un elemento educati-
vo. De ahí que “enseñar es, pues, á la vez instruir y educar”.696 

La noción de enseñanza de Ruiz es la esbozada por Flores y 
significa que el que aprende tiene un conocimiento y la aptitud para 
aplicarlo. “La persona enseñada debe tener en su memoria un cono-
cimiento, debe estar en este sentido instruida, pero al mismo tiempo 
las facultades de ejecución aferentes al asunto de que se trate, de-
ben haberse perfeccionado, para que dicha persona llegue á estar 
en este sentido educada”.697 De ahí se derivan, a decir del autor, 
las diferencias entre instrucción y educación, puesto que enseñar es 
educar e instruir al mismo tiempo. Por la instrucción, una persona 
evoca recuerdos; la instrucción conduce a la acumulación de cono-
cimientos. Por la educación, una persona perfecciona sus diversas  
facultades.

En suma, para Ruiz, al igual que para Flores, la enseñanza es 
conceptualizada como la actividad que consiste “en dotar de un con-
siderable caudal de conocimientos y en conseguir al mismo tiempo el 
perfeccionamiento de las facultades. Esto es, enseñar no es otra cosa 
que educar e instruir”.698 De ahí que Ruiz denomine “Principios ge-
nerales de toda la educación” a aquellos postulados vinculados con 
el desarrollo de todas las facultades humanas —físicas, intelectua-
les y morales—, tal como fue acordado en los señalados congresos, 
cuando se aludía a la escuela educativa —la moderna— en contra de 
la escuela instructiva, la antigua. Estos postulados, como se remarcó 

695 Manuel Flores, Tratado elemental de…, p. 6.

696 Loc. cit.

697 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 10.

698 Ibid., p. 15.
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en el apartado precedente, fueron colocados por el autor en el más 
alto rango al conceptualizarlos como leyes de la educación.

No obstante, este teórico también prescribe principios para la 
instrucción, correspondientes a los ya señalados en repetidas ocasio-
nes y consensuados por los legisladores, congresistas y educadores 
contemporáneos: a) “En la enseñanza se debe ir siempre de lo simple 
a lo complejo”, que significa que debe haber poca teoría y mucho 
método; b) “Las lecciones deben partir de lo concreto para pasar á 
lo abstracto” a través de la observación y la meditación; c) “La ense-
ñanza del niño debe estar de acuerdo con la educación de la humani-
dad”; es decir, que la construcción se facilita cuando la mente transita 
por el mismo camino que ha seguido el espíritu de la humanidad;  
d) “En cada ramo de instrucción se debe proceder de lo empírico á lo 
racional”, por lo que toda enseñanza debe iniciar con la observación 
y la experiencia para poder arribar al razonamiento; e) “La ense-
ñanza debe favorecer el desenvolvimiento espontáneo” mediante el 
descubrimiento por parte de los alumnos y no por la repetición de lo 
que se les dice.699

Para Rébsamen, enseñanza e instrucción tienen un mismo sig-
nificado. Asevera que la instrucción “en su sentido más genuino, 
consiste en la adquisición de conocimientos[…] La acción de ins-
truir, que es á la que se llama enseñar, consiste en hacer pasar á la 
inteligencia, y muy particularmente á la memoria del niño ciertos 
conocimientos”.700 Igualmente asienta que mediante la enseñanza, 
el maestro hace que el niño ejercite sus facultades intelectuales, por 
lo que la instrucción promueve la educación intelectual, apreciación 
reiterada por la mayoría de sus colegas y de la intelectualidad en 
general. Asigna Rébsamen, por tanto, una doble función a la ense-
ñanza: a) comunicar conocimientos que conforman el fin material 
e instructivo, entendido como cultura positiva y b) desarrollar las 
facultades intelectuales del niño, como fin educativo o mediato, ra-
zonamiento asumido hegemónicamente desde los congresos nacio-
nales de instrucción pública y recogido por la comunidad educativa 

699 Ibid., pp. 67-69.

700 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 134.
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de manera genérica. Con todo, Rébsamen, como también otros de 
sus colegas, atribuye un tercer fin a la enseñanza: el desarrollo de las 
facultades morales, básico para educar los sentimientos y la volun-
tad. Comparte, por tanto, con Sierra y otros más, los planteamien-
tos spencerianos: “la ciencia es el mejor instrumento de la disciplina 
intelectual, lo es asimismo de la disciplina moral”.701 Este tercer 
fin, abrigado por la “Pedagogía Moderna, permite formar hombres 
buenos, de elevados y nobles sentimientos, y de carácter firme y 
bondadoso”.702 Denominado por la pedagogía alemana fin ideal o 
regulador, Rébsamen lo hace suyo, puntualizando que la enseñanza 
debe también hablar al corazón, por lo que de ahí en adelante ya 
no se podría decir que instrucción y educación fuesen dos cosas 
distintas, puesto que “la enseñanza se vuelve educativa por más que 
la educación no sea completa”.703

La fórmula de Santur, al conceptualizar la enseñanza, sintetiza 
en muy buena medida la noción imperante: “Es el medio pedagógico 
por el cual se efectúa la educación”,704 justificada a partir de una 
doble argumentación respecto a sus fines: el primero consiste en que 
el alumno debe poner en práctica la materia enseñada, al aplicar 
reglas y principios a las necesidades de la vida y buscar su felicidad 
y, el segundo, el alumno debe desarrollar las facultades del alma y la 
mente para favorecer su desenvolvimiento físico, moral e intelectual.

En sus elucidaciones sobre la enseñanza, Santur enfatiza la dis-
tinción entre la formal y la informal, contribución relevante no muy 
tratada por otros de sus contemporáneos. En la primera, esclarece el 
valor del juego y de la curiosidad e imaginación del niño, así como la 
manipulación de cosas para fomentar el aprendizaje del lenguaje,  
la capacidad perceptiva y, en general, el desarrollo de todas sus fa-
cultades. La enseñanza formal la inscribe evidentemente en los espa-
cios escolares.

701 Loc. cit.

702 Ibid., p. 135.

703 Ibid., pp. 135-136.

704 Federico Santur, Compendio de pedagogía…, p. 73.
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Educación

La noción de educación privilegiada por Castellanos, una de las clá-
sicas, incluso aceptada en la actualidad, consiste en comprenderla 
como la influencia que ejercen las generaciones adultas sobre las 
jóvenes “con el fin de guiarlas en su destino”.705 Para tal efecto, el 
autor aborda la doble influencia que puede ejercerse sobre el hom-
bre: la espontánea y la racional. Por la primera, crece el cuerpo y se 
desarrollan las facultades intelectuales, sin otro apoyo que el de la 
naturaleza. La influencia planeada y sometida a reglas corresponde 
a la segunda. Su importancia la explica parafraseando a John Locke, 
quien sostenía que “las nueve décimas partes de los hombres llega-
rán a ser buenos o malos, según la educación que hayan recibido”.706 
La educación espontánea se encuentra determinada por tres facto-
res: la naturaleza que rodea al hombre el trato con otros y la suerte y 
los destinos particulares. Castellanos concede una acepción más a la 
educación, al conceptualizarla como desarrollo y desenvolvimiento, 
asentando que su función es “desenvolver gradual y progresivamen-
te todas las facultades humanas”,707 noción que se configura como 
la más hegemónica de la pedagogía moderna. Esta última acepción 
se deriva seguramente de la conferida por Rébsamen, quien postula 
que la educación consiste en el desarrollo de todas las facultades 
para arribar al mayor grado de perfección, aunque para el pedagogo 
suizo lo importante del cultivo de las facultades era que se hiciese de 
manera racional, esto es, sometiéndose a las leyes que la fisiología 
y la psicología habían establecido respecto al desenvolvimiento del 
niño.

Flores determina primeramente que el término “educación”, o 
sus equivalentes, es utilizado con dos acepciones: como desarrollo 
o perfeccionamiento de alguna facultad y como instrucción que se 
ofrece en alguna institución, aun cuando en ambas —según él— se 
trata del perfeccionamiento de las facultades del hombre. Es im-

705 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 110.

706 Ibid., p. 111.

707 Loc. cit.



367S I S T E M AT I Z A C I Ó N  D E L  S A B E R  E D U C AT I V O

portante resaltar que el propio autor, al pretender conceptualizar la 
educación, lo hace en el marco de una franca confusión al asentar: 
“educación o sus equivalentes”, con lo que, lejos de rehabilitar su 
posición al respecto, confirma y alimenta la incoherencia y el caos 
discursivo prevaleciente. En su elaboración va presentando y argu-
mentando la posibilidad de una noción más precisa; así, pasa de la 
noción de educación como “desarrollo de las facultades, provocado 
artificial y deliberadamente hacia el perfeccionamiento de las facul-
tades, realizado artificial y deliberadamente”.708 

Santur asume una noción semejante sobre la educación: la en-
tiende como el perfeccionamiento de la humanidad en virtud de su 
desarrollo físico, intelectual, moral y estético, atributo este último 
añadido a las nociones precedentes. El fin de la educación consiste 
para este autor en preparar al educando para el buen uso de sus 
facultades con el objeto de que “los conocimientos adquiridos se 
acumulen con orden; y de que la mente se eleve á la contemplación 
de todo lo que hay de cierto, de bueno y de bello: para el cum-
plimiento de sus deberes en la sociedad; y para la fijeza y rectitud 
de sus creencias”.709 El éxito de todo proyecto educativo —según 
Santur— radica en que los principios estén acomodados conforme 
a la naturaleza del niño; en que se haga buen uso de los elementos 
educativos, así como en el orden, el método, el interés y la atención.

Genéricamente se puede afirmar que la mayoría de los autores 
comparte el planteamiento relativo a conceptualizar la educación 
como el perfeccionamiento y desarrollo de las facultades del hombre.

la metodología

Sin lugar a dudas, la metodología de la enseñanza ocupa un lugar 
preeminente, si no es que el primero, en el universo discursivo de la 
nueva pedagogía, aunque también el más polémico, tal como consta 
en la participación y en los debates sostenidos en los congresos de 

708 Manuel Flores, Tratado elemental de…, p. 11.

709 Federico Santur, Compendio de pedagogía…, p. 6
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instrucción pública, pero también en las publicaciones periódicas 
y en las obras de los escritores de educación. Las bases concep-
tuales en el abordaje de esta temática por parte de los tratadistas 
mexicanos se inscriben, entre otros, en el trabajo de Spencer, quien 
fundado en Pestalozzi hace suyas dos premisas centrales que son 
compartidas por aquéllos y que direccionan las elaboraciones sobre 
este tópico: 

a) A partir de la estigmatización de los daños producidos por la 
educación pública y basado en su perspectiva evolucionista, 
Spencer plantea que la función de la educación ha de consistir 
en moderar en el niño las características del hombre no civiliza-
do para que transite naturalmente hacia el hombre civilizado. 
“La educación debe ajustarse, en su orden como en su método a 
la marcha natural de la evolución mental; que hay cierto orden 
para el desarrollo espontáneo de las facultades, y cierto género 
particular de conocimientos que cada una de estas facultades re-
clama durante su desarrollo, y que nos toca descubrir este orden 
y suministrar a cada facultad su respectivo alimento”.710 

b) Más que priorizar saberes que confieren prestigio social, la edu-
cación debe ser proclive a suministrar aquellos que tienen un 
valor práctico y aplicativo. 

El problema más importante de la educación, cual es elegir entre los 
diferentes estudios que se disputan nuestra preferencia, es precisamen-
te el que suele examinarse en último lugar. Para resolverlo, para poder 
hallar nuestra dirección racional, debemos investigar ante todo qué 
conocimiento es más importante poseer, o valiéndonos de una frase de 
Bacon, caída desgraciadamente en desuso, debemos averiguar el valor 
relativo de cada ciencia.711

La metodología es abordada por los teóricos sobre la base de 
una distinción fundamental, no obstante la multiplicidad de signi-

710 Herbert Spencer, Ensayos sobre pedagogía, p. 98.

711 Ibid., p. 35.
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ficados y de giros lingüísticos derivados de la noción que los di-
ferentes autores concedieron al vocablo “método”:712 la relativa al 
método de manera genérica y la concerniente a métodos particula-
res, destacados conforme a la especificidad de las disciplinas que se 
impartían en la educación primaria. Por tanto, el consenso básico 
entre los autores radica en la diferenciación establecida entre la me-
todología general y la especial, práctica o aplicada, esto es, lo que 
apuntaría a la configuración de una didáctica general y una especial, 
aunque ambas prácticamente centradas en la cuestión del método y 
nociones colindantes como procedimientos, formas y marchas, así 
denominadas por los autores.

Rébsamen se refiere a la metodología como “Didáctica o sea 
Teoría y Práctica de la Enseñanza”, apuntando que consta de dos 
grandes partes: la teoría de la enseñanza, enunciada como “Me-
todología General” y la práctica de la enseñanza, calificada como 
“Metodología Aplicada ó Práctica”.713 La enseñanza dispone de un 
método, en sentido general, y de métodos particulares. Mientras que 
la metodología general se preocupa por analizar las condiciones ge-
néricas del método de enseñanza, la práctica estudia los métodos de 
la escritura, lectura, etcétera.714

La metodología es, en Ruiz, la pedagogía práctica, comprendida 
como la adaptación de los principios teóricos a las condiciones ac-
tuales de la escuela, fundamentalmente la primaria. Para tal efecto, 
el autor aglutina cuatro cuestiones como conformantes de la me-
todología general: la metodología propiamente dicha, la organiza-
ción, la disciplina y la higiene escolar, de los cuales, en este apartado, 
sólo revisamos el correspondiente al de metodología, por ser el que 
constituye la especificidad de la misma y en el que incursiona en el 
método y la forma de enseñar. 

De acuerdo con Ruiz, la metodología es la parte de la pedago-
gía que se ocupa de prescribir los métodos, procedimientos, formas 
y sistemas de enseñanza. “Está destinada á señalar los múltiples y 

712 Véase supra, capítulo 5.

713 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, p. 133.

714 Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 174.
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concatenados recursos, que nutriendo el cerebro han de armar la 
mano del maestro para realizar la enseñanza”.715 Se divide en dos: 
la metodología general que revisa los principios comunes para la 
enseñanza de cualquier materia y la especial, cuando prescribe re-
glas para una determinada enseñanza. La general, conceptualizada 
como la teoría de la enseñanza, comprende el estudio general de 
la naturaleza y fines de la enseñanza, los modos de organización 
y procedimientos que se siguen para educar e instruir, esto es, los 
principios didácticos que orientan al maestro para impartir clases. 
La metodología práctica se refiere a la práctica de la enseñanza 
y le corresponde la aplicación de las verdades establecidas en la 
metodología general a cada una de las asignaturas de la escuela 
primaria.

Metodología general

La noción de método de Ruiz alude al “conjunto de medios, de ca-
rácter teórico, propios para enseñar, [con la finalidad] de perfec-
cionar el espíritu, llevarle en la mejor forma los conocimientos. 
Para lo primero, basta el ejercicio; para lo segundo se han menes-
ter múltiples elementos, entre los cuales está la naturaleza de los 
conocimientos”.716 Y, como conforme a la psicología los conoci-
mientos pueden ser objetivos y subjetivos, su enseñanza reclamará 
igualmente un método objetivo y otro subjetivo, teniendo este últi-
mo dos modalidades: el representativo directo, si utiliza productos, y 
el representativo indirecto, cuando se presenta por transcripción de 
palabras. De acuerdo con Ruiz, éstos son los métodos de enseñanza 
y no los que promulgan algunos otros educadores que confunden los 
métodos de enseñanza con los de investigación, es decir, con el méto-
do inductivo y deductivo. También —añade— deben desecharse los 
que se han llamado métodos analítico y sintético, porque al operar 
descomponiendo y recomponiendo no trazan ningún camino.

715 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, 72.

716 Ibid., p. 76.
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Por procedimiento comprende el autor “todo recurso de carácter 
práctico propio para realizar los medios que forman el método”.717 
Aquí sí ubica como los únicos procedimientos el análisis y la síntesis.

La forma es la adaptación del procedimiento a la materia de 
enseñanza, es decir, a las nociones específicas de las que se trate, 
dado que en todo acto de enseñar hay tres factores: el que aprende, 
el que enseña y la enseñanza, y los dos primeros no se modifican, 
sino que la materia de enseñanza es la que cambia. Básicamente hay 
tres formas de enseñanza: la expositiva, la heurística y la socrática. 
Bajo la primera, el profesor desarrolla el asunto; en la segunda, el 
alumno después de investigar expresa lo que sabe y, en la tercera, se 
entabla un diálogo entre maestro y alumno, a partir de las interro-
gantes que plantea el primero.

Por sistema entiende la conjunción de métodos, procedimientos 
y formas que se utilizan en la enseñanza. Hay dos modalidades de 
sistemas: el individual, cuando se enseña a un solo individuo, y el 
colectivo, cuando se atiende a varios; éste a su vez puede adoptar 
varias formas: si se dirige a un grupo de semejante nivel intelectual 
se hará uso del simultáneo, y si se utiliza en grupos numerosos y 
alumnos de desigual nivel educativo e instructivo se recurre al mu-
tuo o lancasteriano, que opera con monitores.

Si se comprendieran estas nociones de metodología general, ase-
gura Ruiz, se abatiría el tipo de enseñanza “absurda e inconducente” 
que normalmente ha sido adoptada en muchas escuelas, consistente 
“en un dogmatismo ampuloso y en querer enseñar por preceptos 
abstractos, procediendo sintéticamente á enseñar cosas inaplicables 
y á querer asimilar, durante la enseñanza, el niño al hombre”,718 
cuando las primeras condiciones para tener éxito con el método con-
sisten en adaptarlo a las condiciones de los educandos, apelando 
siempre a la observación y la experimentación y procurando que la 
enseñanza sea concreta. 

En síntesis —asevera Ruiz—, “el método es el poderoso factor 
al cual tanto debe la humanidad, y el elevado antecedente, causa in-

717 Ibid., p. 77.

718 Ibid., p. 80.
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equívoca de los progresos efectuados en pedagogía; y será también 
entre nosotros un capital elemento de bienestar social, conseguido en 
gran parte por el perfeccionamiento de la enseñanza, principalmente 
de la primaria”.719

El tratamiento de la metodología general por parte de Rébsamen 
es resuelto a partir de su noción sobre método didáctico —manera 
de escoger, ordenar y exponer la materia de enseñanza—, de donde 
se deriva un análisis conformado por un conjunto de tópicos que 
cubre desde el significado y los fines de la enseñanza, las materias 
y sistemas de enseñanza hasta el trabajo puntual sobre las formas y 
los medios o procedimientos. La incursión en la metodología es em-
prendida por Rébsamen desde los congresos de instrucción pública, 
cuyas elaboraciones fueron recogidas sintéticamente en las resolu-
ciones de los mismos y publicadas con un más amplio desarrollo en 
la revista México Intelectual. Los elementos conformadores de la 
noción rebsameana de método son éstos:

• La selección de contenidos. A diferencia de otros escritores, Réb-
samen incorpora la selección de contenidos en su concepción de 
método, idea que justifica atendiendo a una doble necesidad: la 
utilidad práctica de los conocimientos, que responde al fin ins-
tructivo, y su aportación para el desarrollo de las facultades del 
niño, el fin educativo, respetando con esto la doctrina spenceria-
na. De ahí se deriva la selección de contenidos operada mediante 
el programa general de estudios en donde se regulan las materias 
a enseñar y, en un segundo nivel selectivo, la designación de con-
tenidos para cada asignatura en un programa detallado.

• Ordenamiento de los conocimientos. La tarea consiste en estable-
cer cuál es el punto de partida, cuál el del final y cuál el de los in-
termedios, lo que supone el trabajo que el maestro ha de desplegar 
para organizar los conocimientos en cada asignatura y en cada 
sesión. De ahí que se denomine orden o marcha de enseñanza a 
la forma de disponer las actividades en la clase y de articular los 
conocimientos que se pretende promover en los alumnos, elemen-

719 Loc. cit.
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tos que deberán estar fundados en las características psicológicas 
de los alumnos y en la lógica implicada en el contenido. En este 
marco, reedita Rébsamen los principios didácticos que ya son lu-
gar común por parte de teóricos extranjeros y nacionales: “En la 
enseñanza debe procederse de lo fácil á lo difícil, de lo conocido á 
lo desconocido, de lo simple á lo compuesto, de lo particular a lo 
general, de lo indefinido á lo definido, de lo concreto á lo abstrac-
to, de la cosa al signo, de lo empírico á lo racional”.720 

• Presentación del contenido de enseñanza. De la manera como el 
profesor presente el contenido dependerá el interés que despierte 
en los alumnos y el logro de los resultados previstos. La clase oral 
es la recomendable, pudiendo adoptar la forma expositiva o la 
interrogativa. 

Rébsamen denomina procedimientos de enseñanza a los “me-
dios particulares y prácticos que se emplean para alcanzar el objeto 
que se propone el método”721 y se caracterizan por asumir una espe-
cificidad: constituir un elemento individual del maestro para lograr 
una eficaz enseñanza. Los procedimientos se distinguen del método 
porque éste invoca el camino general que se sigue para alcanzar los 
fines de la enseñanza, mientras que éstos dependen de la capacidad 
del profesor para utilizarlos correctamente o incluso para inventar-
los. A decir del autor, los procedimientos se clasifican en generales, 
cuya aplicación es susceptible para todas las asignaturas, y en par-
ticulares, cuyo uso se acota a una asignatura determinada. Hay tres 
tipos de procedimientos generales: los de exposición, aplicación y 
corrección, mismos que son retomados por Castellanos (1904) en 
su Metodología especial, aunque aquí sólo incursionamos en los 
primeros.

Los procedimientos de exposición se particularizan por preten-
der que el niño adquiera ideas claras sobre los contenidos, configu-
rándose como un medio para el desarrollo de una de sus facultades 
o de varias. Entre los procedimientos de exposición se tiene: 

720 Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 181.

721 Ibid., p. 195.
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a) El intuitivo, considerado el más relevante, tiene como función 
ejercitar la percepción de las cosas de que se habla y consiste en ex-
hibir los objetos o sus representaciones.722

b) Con el comparativo, frecuentemente empleado junto con el in-
tuitivo, se intenta que el niño descubra las semejanzas y diferencias 
entre objetos o conceptos, de ahí que se desprendan dos modalida-
des: el analógico y el antitético, según se trate de la identificación 
de similitudes o de discrepancias. El primero se puede utilizar muy 
frecuentemente en las clases de zoología, geografía, higiene, ciencias 
naturales y el antitético en gramática y moral práctica.
c) El denominado procedimiento mnemónico está destinado a culti-
var la memoria como una facultad intelectual valiosa, sin caer en los 
extremos de obligar a los alumnos, como antaño se hacía, a memori-
zar al pie de la letra determinados textos, pero tampoco, como algu-
nos partidarios de la enseñanza moderna proponían, despreciando 
esta facultad. Para Rébsamen, la enseñanza moderna se diferenciaba 
de la antigua en la calidad del aprendizaje y en el modo de aprender, 
quedando totalmente eliminada la repetición mecánica: 

Lo que pretendemos es que no se recargue la memoria con palabrería 
inútil y que no se aprenda nada que no se haya explicado claramente 
por el maestro, y no esté perfectamente comprendido de parte de los 
alumnos. […] que se haga intervenir también á las demás facultades 
intelectuales, á las perceptivas sobre todo, si el asunto se presta, y que 
el maestro se valga de la asociación de ideas.723 

d) En cuanto al demostrativo, éste, según el autor, se refiere al desa-
rrollo de las facultades intelectuales superiores como la abstracción, 
la generalización y el raciocinio, aunque también puede apelar a 
los sentidos, por lo que su uso es muy recomendable también para 
la escuela primaria. En la enseñanza moderna se debe fomentar el 
desarrollo del juicio como uno de los elementos más valiosos del 
carácter, por lo que el maestro debe impulsarlo haciendo que los 

722 Véase enseñanza objetiva en el capítulo 5, supra.

723 Enrique Rébsamen, Antología pedagógica, p. 200.
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alumnos no acepten lo que él dice, sino que ha de estimularlos para 
que ellos investiguen y comprueben las verdades por sí mismos. La 
demostración supone una prueba mediante la cual se evidencia la 
precisión y la certeza de un hecho. Existen tres tipos de pruebas en 
la enseñanza: de autoridad, de experiencia y racional. Antiguamen-
te se utilizaba la prueba de la autoridad en la enseñanza, misma que 
había sido casi desechada en la enseñanza moderna por no estar 
acorde con los requerimientos de carácter científico. La prueba de 
la experiencia supera a la de autoridad, aun cuando siempre puede 
ser portadora de errores; es importante que los niños experimen-
ten en el aula las verdades de lo que se enseña, que expresen lo 
que observan y que deduzcan las conclusiones. La intervención del 
profesor es indispensable para corregir los errores en los juicios 
o generalizaciones. Las lecciones de cosas y las ciencias naturales 
ofrecen un extenso ámbito para experimentar fenómenos físicos y 
químicos. Por ello, el autor denomina experimental al procedimien-
to demostrativo. En cuanto a las definiciones, Rébsamen añade que 
la moderna pedagogía no las elimina, aunque algunos teóricos han 
intentado hacerlo, sino que las sitúa al final de una clase y no al ini-
cio, como se hacía en la escuela antigua. Además, lo que se pretende 
es que sean los alumnos quienes las elaboren. Finalmente, las prue-
bas racionales son las que asumen mayor fuerza demostrativa, cuyo 
uso específico se extiende al ámbito de las matemáticas, en donde 
se ejercitan la inferencia, la inducción y la deducción, procesos que 
reclaman gran desarrollo intelectual, no susceptible de desarrollarse 
en la escuela primaria.
e) La gimnasia mental se despliega mediante el procedimiento lógico, 
que el niño ejercita con mucho gusto a través de diferentes juegos. El 
maestro puede hacer uso de este procedimiento en geometría, igual 
que en ciencias naturales y cálculo mental. Como el método lógico 
exige un avanzado desarrollo intelectual, en la escuela primaria sólo 
se pueden utilizar la inducción y la deducción como meros procedi-
mientos, sin exigir las precisiones de los silogismos en las operaciones 
mentales. Retomando a Bain, Rébsamen establece las cuatro opera-
ciones básicas del método lógico: observación y experimentación, 
definición, inducción y deducción.
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f) Dado que en la lengua castellana hay muchos términos que con-
servan raíces griegas y latinas, el procedimiento etimológico, pro-
movido por Rébsamen, permite facilitar la comprensión de los tér-
minos, aunque recomienda utilizarlo más frecuentemente en clases 
superiores. En la moderna enseñanza se pretende erradicar el uso de 
palabras que no se entienden y, a la inversa, cultivar en los alumnos 
un lenguaje sencillo y claro, porque lo que importa, más que conocer 
los símbolos, es conocer las cosas mismas.
g) El procedimiento tabular es el más mecánico, a decir de Rébsa-
men, debido a que consiste simplemente en utilizar el pizarrón. Su 
valor radica en que se puede hacer uso de él en todas las asignaturas.

Una temática más cubre el ámbito de la metodología general 
en los ensayos de Rébsamen: la de los sistemas de enseñanza o mo-
dos de organización. Esta cuestión, ampliamente abordada en los 
congresos, invoca la abolición del modo individual y del mutuo, 
y clama por el modo simultáneo, al que revisamos ya en capítulos 
anteriores.

Metodología especial

Ésta apela al tratamiento específico de la enseñanza para las dife-
rentes asignaturas de la escuela primaria, es decir, a los preceptos 
establecidos por los autores sobre el orden en que deben impartirse 
los contenidos, su carácter formativo e instructivo y, particularmen-
te, los métodos y procedimientos que deben adoptarse. Su relevancia 
radica en la configuración de reflexiones y elaboraciones sobre cada 
una de las materias establecidas oficialmente en el plan de estudios 
de la primaria, recogiendo de esta forma los supuestos saberes edu-
cativos racionales e instaurándolos y legitimándolos como campos 
caracterizados por la especificidad de cada disciplina, campos que, 
en el devenir, conformarían las denominadas didácticas especiales. 

Enseguida esbozamos muy sintéticamente las contribuciones 
que en materia de metodología especial presentan dos autores: Cas-
tellanos y Ruiz. Esta elección obedece a la pretensión de tener una 



377S I S T E M AT I Z A C I Ó N  D E L  S A B E R  E D U C AT I V O

idea global de los rudimentos didácticos estipulados para los dos 
niveles de la primaria. En virtud de que el primero toca la didáctica 
especial de las asignaturas de la primaria superior, correspondiente a 
quinto y sexto años de la primaria, elegimos de Ruiz únicamente el 
desarrollo que efectúa sobre la primaria elemental, es decir, de pri-
mero a cuarto años, ya que de hecho él también aborda la primaria 
superior.

La metodología especial, propuesta por Ruiz, es una didáctica 
especial que se refiere a las asignaturas prescritas en la Ley Regla-
mentaria de Instrucción Obligatoria, expedida en junio de 1896. Su 
propuesta pedagógica se configura por una serie de prescripciones 
puntuales para cada materia, alusivas al orden de tratamiento de los 
temas y a algunas propuestas de métodos, procedimientos y activi-
dades para los alumnos de la primaria elemental (algunas de las cua-
les todavía pueden ser valiosas en la actualidad). Sus prescripciones 
son las siguientes:

a) Lectura y escritura. Deben descartarse las cartillas y silabarios 
usados anteriormente, porque la pedagogía ha mostrado lo nocivo e 
irracional que han sido para la enseñanza de la lectura y, en su lugar, 
los maestros deben atender los avances de la pedagogía. La obliga-
ción de todo maestro consiste en enseñar el alfabeto, las palabras, las 
sílabas y las letras; la pronunciación para nombrar correctamente 
las palabras y, finalmente, ejercitar a los alumnos en la lectura. 

Es imprescindible que los maestros observen las siguientes re-
comendaciones: 1) La lectura y la escritura deben enseñarse simul-
táneamente; 2) debe partirse de las palabras y sucesivamente seguir 
con las sílabas y las letras; entre estas palabras deben elegirse de 
preferencia aquellas que en su conjunto contengan todas las letras 
y tipos de sílabas, que sean cortas y que se refieran a nombres de 
objetos o fenómenos familiares a los niños; 3) debe iniciarse con una 
lección objetiva, es decir, disponer de las cosas o los fenómenos a 
que aluden las palabras; 4) usar letra romana mayúscula; 5) una vez 
que el niño conoce una cantidad determinada de palabras se pasa a 
su descomposición en sílabas, haciendo que el niño pronuncie muy 
lentamente; 6) cuando el niño ya conoce las palabras y las sílabas 
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se procede a la enseñanza de las letras, comenzando por las vocales 
y después las consonantes mediante ejercicios de recomposición de 
sílabas y palabras; 7) para corregir la pronunciación es necesario 
atender a la enunciación y al acento; 8) ejercitar al alumno metódica 
y constantemente en la lectura utilizando libros de pequeñas narra-
ciones o relatos sencillos que permitan que comprenda lo que lee. 
Para favorecer la escritura debe iniciarse con la imitación de mues-
tras en los cuadernos de los niños, empleando letra inglesa y siem-
pre cuidando la posición del alumno. Finalmente, es recomendable 
ejercitar a los niños en la recitación y las descripciones de objetos, 
así como en dictados. El aprendizaje de la lectura y la escritura tiene 
que organizarse conforme a los grados escolares: Primer año: ejerci-
cios educativos basados en la lección objetiva, se inicia la enseñanza 
simultánea de la escritura y la lectura durante dos terceras partes 
del año, el tercio restante se destina a que los niños lean estampas 
sencillas y practiquen recitaciones. En el segundo año se desarrolla-
rán ejercicios de lectura mecánica y comprensiva, descripciones más 
complejas, composiciones sencillas, copia de cuentos y narraciones, 
así como recitaciones. El tercer año se destina a ejercitar a los niños 
en la lectura en prosa y en verso en voz baja y alta, en descripciones 
y composiciones. Con mayor cuidado, en el cuarto año, se cultivará 
la lectura de cartas, documentos usuales, descripciones, dictados y 
recitaciones. En la primaria superior se efectuarán ejercicios más ri-
gurosos, sobre todo de dictado y composición; se cultivará la lectura 
superior y estética.
b) Aritmética. Esta asignatura asume una doble naturaleza —teórica 
y práctica—, lo que significa —según Ruiz— que simultáneamen-
te ofrece principios científicos y proporciona reglas. El objetivo de 
su enseñanza consiste en proporcionar a los educandos la aptitud 
correspondiente para resolver los problemas aritméticos. La aritmé-
tica, por tanto, se conforma de dos partes, cada una de las cuales 
hace uso de un método. En la enseñanza de la primera parte se ha 
de recurrir a la observación de las cosas y fenómenos naturales, para 
lo cual se debe hacer uso del método objetivo, con el que el niño se 
acerca a cantidades reales y a las diversas operaciones que se hacen 
con ellas. Posteriormente, es necesario que conozca los preceptos 
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que, con símbolos y signos, se utilizan para efectuar las operaciones, 
lo que significa el tránsito de lo natural (hechos y fenómenos) a lo 
convencional. Es aquí donde se enseñan las leyes. Ésta es —asevera 
el autor— la marcha general que hay que seguir para la enseñanza 
de la aritmética; sin embargo, una observación importante: 

una de las conquistas más hermosas de la Pedagogía moderna, es ha-
ber puesto en evidencia, que es de todo punto indispensable, que la 
forma en que se enseña cada materia sea precisamente igual á aquella 
en que la vida real, el ejercicio cotidiano exijan el concurso de nuestras 
actividades en la aplicación de la materia de que se trate. Es decir, en 
nuestro caso, que la aritmética sea enseñada en la escuela en la misma 
forma en que la exige la práctica.724 

En consecuencia, la forma para enseñar aritmética es mediante 
problemas, planteamiento que resulta muy avanzado y acertado des-
de el punto de vista didáctico.

La enseñanza racional de la aritmética se debe efectuar en tres 
partes, aunque las tres están unidas y son dependientes: 1) conta-
bilidad objetiva merced a la observación de cantidades reales, las 
operaciones que se pueden efectuar con ellas y el objeto de tales 
operaciones; 2) sistema de numeración, que es el artificio lógico y los 
signos para expresar, representar y practicar las cantidades y opera-
ciones; 3) contabilidad subjetiva, que es el aprendizaje de las reglas y 
operaciones con sus correspondientes para qué y por qué.
c) Lecciones de cosas. Con esta denominación se apela más que a un 
contenido o materia como está estipulado en la ley, al mismo “mé-
todo objetivo”, tan privilegiado en la época. Las lecciones de cosas 
también conocidas como lecciones sobre objetos o lecciones objeti-
vas, como se ha establecido previamente, tienen como fin educar e 
instruir a los educandos, para lo cual el maestro tiene que preguntar-
se dos cosas: ¿qué nociones se pueden enseñar con estos objetos?, y 
¿qué ejercicios educativos se pueden realizar con tales objetos? Todas 
las lecciones han de tener su objeto bien definido y su finalidad bien 

724 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 110.
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precisada, siempre deben estar inspiradas en los intereses del niño y 
ser ofrecidas gradualmente.
d) Geometría. El método que se debe instaurar para la enseñanza de 
la geometría debe ser totalmente práctico y, por tanto, debe enseñar-
se en forma de problemas de geometría constructiva, partiendo de  
lo conocido a lo desconocido, es decir, empezar por los sólidos, se-
guir con las superficies y terminar con líneas y ángulos. Se recomien-
da que los niños tracen figuras elementales, corten en papel figuras 
y construyan sólidos con cera o jabón.
e) Geografía. Su enseñanza debe estar regida por dos preceptos pe-
dagógicos fundamentales: “Todo conocimiento fundado en ideas 
reales debe enseñarse objetivamente. Todo conocimiento fundado en 
ideas simbólicas debe inculcarse suministrando previamente al discí-
pulo los símbolos correspondientes, procurando que estime en todo 
su valor las relaciones que ellos tienen con los hechos reales”.725 A 
decir de Ruiz, dos son las posiciones de los pedagogos respecto a 
la metodología de esta enseñanza: quienes prescriben un proceder 
analítico, lo que obliga a partir de una idea simbólica, y aquellos 
que claman por iniciar la enseñanza con lo que denominan geogra-
fía local, comenzando por el salón de clase, el edificio, la manzana, 
el continente, los continentes, los océanos y el globo terráqueo, es 
decir, proceden de lo particular a lo general. Como ambos modos de 
enseñar tienen defectos pedagógicos, Ruiz, retomando los plantea-
mientos de Flores, concluye que se debe empezar siempre con ideas 
reales y finalizar con las simbólicas, para lo cual se sugiere hacer 
excursiones escolares en donde se puede enseñar muchas cosas a los 
niños; para después pasar a los mapas de la ciudad, de la república, 
del continente y del mundo.
f) Historia. Su enseñanza tiene igualmente carácter instructivo y 
educativo, aunque en la escuela primaria únicamente se la considera 
en el sentido educativo, es decir, como recurso para perfeccionar las 
facultades morales, los sentimientos y la cultura cívica. Por ello no 
se debe iniciar su enseñanza basándose en sucesos, sino a partir de 
los hombres que tomaron parte en ellos; de esta forma no se inicia 

725 Ibid., p. 125.
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con la independencia, sino con personajes como Hidalgo, Morelos 
y Guerrero. Es importante que el maestro considere que todos los 
acontecimientos históricos están encadenados y regidos por leyes, 
tales como las de los fenómenos físicos y astronómicos.
g) Moral práctica e instrucción cívica. No se trata de enseñar moral, 
sino de sugerirla, es decir, enseñar a los niños a practicarla, porque 
se trata de una educación emocional y del corazón, más que de la in-
teligencia. Por ello el maestro debe tener una conducta irreprochable 
y debe armonizar sus palabras y sus acciones. Se puede iniciar con 
cuentos o con las mismas acciones que desarrollan los educandos y 
de ahí efectuar conversaciones familiares que toquen el corazón del 
niño; con base en estas conversaciones se puede ofrecer ejemplos, 
narrar acontecimientos e incluso establecer algún precepto. La ins-
trucción cívica se debe enseñar por medio de diálogos para hacer ver 
las obligaciones de los niños en la escuela y en la sociedad.
h) Dibujo. Esta asignatura en la primaria no debe enseñarse desde su 
óptica artística, sino desde su capacidad educativa y debe cultivarse 
en sus diversos aspectos —geométrico, de figura, ornato y de paisa-
je—. No hay un acuerdo entre los pedagogos, apunta el autor, sobre  
el método que deba emplearse para enseñarlo. El grupo que utiliza el 
procedimiento sintético sostiene que hay que partir de la línea para 
llegar a las formas complejas y a la figura humana, invirtiendo el 
modo natural, ya que la línea como abstracción implica ir de lo abs-
tracto a lo concreto, de lo indefinido a lo definido. Otro conjunto de 
pedagogos invita a enseñar el dibujo partiendo del todo a las partes, 
es decir, de lo concreto a lo abstracto. Ruiz es proclive a esta última 
tendencia, al proponer objetos reales, lo que significaba aplicar el 
método objetivo.
i) El canto. Al igual que el dibujo, constituye en la escuela primaria 
la base de la iniciación a las bellas artes. Su forma de enseñanza es 
como Pestalozzi planteaba: igual que el niño habla antes de saber 
leer, el niño debe aprender a cantar antes de conocer los signos de la 
música. Se recomienda la organización de coros en los que se apren-
da con canciones adaptadas a las condiciones de los niños.
j) Gimnasia y ejercicios militares. La gimnasia pretende fortalecer 
los órganos corporales y es obligatoria para niños y niñas. La enco-
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mienda aquí consiste en favorecer los movimientos libres que pueden 
ser de dos tipos: los juegos libres y los ejercicios higiénicos; ambos 
deben ser graduados rigurosamente. Los adiestramientos militares 
para los niños son indispensables para el futuro, en caso de que 
eventualmente la nación los necesitara. Deben practicarse ejercicios 
libres, juegos gimnásticos y marchas reguladas.

En fin, éste es un mapeo de la propuesta de metodología espe-
cial de Ruiz, en la que su discurso disuelve la premisa metodológica 
unitaria para acoger la particularidad epistemológica y teórica de 
cada disciplina.

Castellanos, por su parte, reserva toda una obra al tratamiento 
de la metodología especial, destinada a los maestros de enseñanza 
primaria superior, conforme al programa aceptado oficialmente. Sin 
adentrarnos en sus nociones básicas relativas al método, procedi-
mientos y sistemas de enseñanza, porque éstas ya fueron revisadas 
previamente, en el capítulo 5, únicamente destacaremos los plantea-
mientos centrales que consagra al tratamiento de cada una de las 
asignaturas, en términos de las didácticas especiales, objeto central 
de su tarea en este ámbito. Las elaboraciones desarrolladas por el 
autor para cada una de las disciplinas constituyen una aportación 
apreciable, pormenorizada y redonda de las didácticas especiales, 
motivo por el que señalamos, por asignatura, algunas de sus cons-
trucciones relativas a las metodologías correspondientes. 

a) Canto. Además de asentar su importancia en la formación ética y 
estética de los alumnos de la educación elemental, Castellanos pro-
pone el empleo del método modal o método Rousseau, en el cual se 
abordan los tres componentes de la música vocal: la entonación, el 
tiempo o medida y la expresión. En cuanto a la entonación, el valor 
relativo de los sonidos corresponde al modo, de donde se desprende 
la denominación del método; en cuanto al valor absoluto, se refiere 
al sonido que se toma como punto de partida para un determinado 
modo, es decir, el tono. Por lo que se refiere a la duración de los so-
nidos, en el método modal propuesto, sólo se manejan tonos de dos, 
tres o más tiempos.



383S I S T E M AT I Z A C I Ó N  D E L  S A B E R  E D U C AT I V O

b) Lenguaje. El autor subraya las diferencias existentes entre los pro-
gramas antiguos “hijos de una época de dogmatismos y de ciencia 
latina, ávida en el siglo xv de la cultura helénica”726 y la forma de 
enseñanza entonces utilizada y el programa actual, “más sencillo y 
humilde”, pero que pone su énfasis en la práctica del lenguaje. Des-
taca, por su vigencia, la propuesta denominada “Gramática por la 
lengua”, a través de la cual se enfatiza la dimensión social de la len-
gua y se promueve el aprendizaje gramatical mediante el uso que co-
tidianamente hacen los niños de la misma. Entre los procedimientos 
susceptibles de utilizarse destaca el etimológico, por el cual se revisa 
el origen de cada palabra y sus relaciones de familia para conocer 
su sentido.
c) Aritmética. La propuesta metodológica para esta disciplina con-
siste en erradicar la enseñanza de la aritmética por reglas o aritmé-
tica “demostrada” e impulsar la aritmética “pensada”, entendida 
como aquella que reclama la intervención continua de la percep-
ción, la comprensión y el razonamiento, reprobando todas las ge-
neralidades, definiciones, reglas y fórmulas establecidas a priori y 
memorizadas.
d) Geografía. Si bien en este ámbito recoge los principios acordados 
de ir de lo conocido a lo desconocido y de lo concreto a lo abstrac-
to, su plan para enseñar lo propio de cualquier país aglutina los 
siguientes tópicos: 1) Análisis de la situación geográfica en términos 
de latitud y longitud; aun cuando se trate de estudiar un país lejano 
no se traiciona el principio de lo conocido a lo desconocido porque, 
según el autor, lo conocido es equivalente, en lenguaje pedagógico, a 
percepción clara; 2) descripción geográfica, que se puede desarrollar 
gráfica o narrativamente; la primera con base en cortes verticales 
o proyecciones topográficas y, la segunda, mediante pláticas y pro-
yecciones luminosas; 3) narraciones de viajes, en las que se describe 
con detalle las maravillas de la naturaleza, provocando el interés del 
alumno, al igual que incitando su imaginación; 4) geografía política, 
que debe ser la cúspide del aprendizaje geográfico mediante el pro-
cedimiento constructivo.

726 Abraham Castellanos, Tratado de metodología…, p. 125.
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e) Geometría. Reconociendo las aportaciones de varios teóricos so-
bre la enseñanza de esta disciplina, subraya Castellanos: 

En la discusión metodológica universal de esta materia, desde los pri-
meros albores del siglo xix hasta sus postrimerías, pasamos sobre un 
inmenso puente, cuyas columnas principales se llaman: Pestalozzi y 
Herbert Spencer. Ellos han definido con más precisión que nadie, toda 
la importancia que tiene el arte de la medida. El primero, con el A.B.C. 
de su “intuición”, y el segundo, con la exactitud y solidez que caracte-
rizó siempre al filósofo práctico.727 

De ahí que su esbozo metodológico se sintetice de esta manera: 
línea recta sobre plano horizontal, línea recta sobre plano vertical, 
línea recta, línea curva, triángulo equilátero, triángulo isósceles, su-
perficie de círculo, superficie de polígonos irregulares y cálculo de 
volúmenes, siempre atendiendo a una finalidad práctica y a una 
educativa.
f) Física. Para esta disciplina el autor resalta que el interés de los 
alumnos es la base prioritaria para el aprendizaje, por lo que su 
planteamiento didáctico parte del método biográfico a partir del que 
se revisa la vida y los descubrimientos de los grandes hombres de 
la ciencia cuyas aportaciones sean el objeto de la enseñanza. Los 
procedimientos más adecuados para la enseñanza son el tabular y 
el constructivo. Con el tabular se expresan gráficamente fenómenos 
que no pueden experimentarse ni concebirse de otra manera y con el 
constructivo los alumnos ejercitan sus capacidades con fines utilita-
rios y educativos, por ejemplo, al calcular una palanca o al construir 
un receptor.
g) Química. Aquí recurre, a manera de introducción, a lo que deno-
mina marcha genética, esto es, a los orígenes de la química, como 
una estrategia para atraer la atención de los alumnos. Las marchas 
sintética y analítica son también sugeridas, en cuanto a la descom-
posición del todo en sus partes y viceversa para el estudio de los 
cuerpos y sus elementos. El procedimiento gráfico es prioritario para 

727 Ibid., p. 126.
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las primeras clases y el trabajo experimental, imprescindible para el 
aprendizaje de los fenómenos químicos. Recomienda hacer uso de 
sustancias que sean útiles para las artes, la higiene y la industria.
h) Geología y mineralogía. Estas dos asignaturas deben enseñarse 
simultáneamente y en cuanto a la mineralogía, ésta debe tener prio-
ridad en los programas de las localidades situadas en zonas mineras, 
porque su enseñanza debe ser práctica y de carácter utilitario. Su 
plan didáctico parte del estudio de la tierra en el espacio y el origen 
de las rocas, para transitar más adelante hacia la revisión de las ro-
cas orgánicas, la conformación de un museo mineralógico, ejercicios 
preparatorios y ensayos con soplete, balanza y otros instrumentos, 
reactivos por vía seca y, finalmente, el trabajo en hornillos.
i) Botánica. Además del fin instructivo, como en todas las materias, 
la botánica debe contribuir a educar y, en este caso, al desarrollo de 
facultades éticas y estéticas, despertando el amor por la naturaleza. 
Los procedimientos más pertinentes para la enseñanza son: el ana-
lógico, porque la diversidad de la naturaleza constituye un material 
excelente para establecer semejanzas; el tabular, es decir, el pizarrón 
para delinear los caracteres que se deseen recrear de las plantas; el 
etimológico, porque buena parte de las plantas tienen nombres ge-
néricos que se derivan de sus propiedades; el sinóptico, que posi-
bilita la integración de los elementos o contenidos que se revisan, 
ofreciendo una mirada de conjunto. Importante, advierte el autor, 
es formar un herbario escolar que contenga las plantas conocidas en 
la región, sobre todo las medicinales y las textiles. Además, el jardín 
de la escuela constituye el espacio ideal para el cultivo de plantas de 
diferente tipo.
j) Zoología. En esta asignatura, más que el fin material, el apren-
dizaje de la disciplina, se debe atender al fin formal, es decir, a la 
educación y desarrollo de las facultades del niño. Los conocimientos 
por aprender deben ser reducidos en lo que a la clasificación de los 
animales se refiere. La observación directa, en cuanto sea posible, es 
la mejor forma de acercar al niño a este reino animal; si ello no es 
posible, entonces los procedimientos de que dispone el maestro son 
el sinóptico-gráfico y el etimológico; el primero porque a la sinopsis 
integra las imágenes, y el segundo, por ser complementario de aquél. 
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k) Dibujo. Por desarrollar algunas facultades de la inteligencia y fo-
mentar la disciplina de las estéticas, esta asignatura ha cobrado im-
portancia pedagógica, como lo establecieron tanto el propio Rous-
seau, al enfatizar la importancia del dibujo de objetos de la natura-
leza, y Pestalozzi y Fröebel, al fomentar el desarrollo de la aptitud 
para dibujar. Los procedimientos que se despliegan en la enseñanza 
de esta asignatura pueden ser de dos tipos: naturales y artificiales; 
entre los primeros se encuentra el de Rousseau, del que se derivan el 
natural, el de copia indirecta y el imaginativo, y entre los artificiales 
está el geométrico o pestalozziano, que comprende, entre otros, el de 
inventiva, el mixto y el geométrico fröebeliano.
l) Instrucción cívica. Es fundamental esta asignatura para la educa-
ción del ciudadano desde la perspectiva de la formación del carácter 
en el sentido moral más amplio y para aprender a acatar y observar 
la ley. Con los niños de primaria superior, el maestro puede aprove-
char las aportaciones de la sociología y la historia a fin de diseñar 
su plan didáctico, organizando las temáticas de la siguiente forma: 
negación del gobierno, primeros ensayos de gobierno en las tribus, 
monarquía absoluta, monarquía opresora, monarquía constitucio-
nal, democracias y repúblicas sociales. Los procedimientos que se 
recomiendan en la enseñanza son el comparativo, que puede efec-
tuarse por analogía y por oposición; el etimológico, por representar 
un apoyo para el significado de las palabras y el tabular. 
m) Economía política. Más que un cúmulo de conocimientos, en esta 
materia se introducirán nociones sencillas vinculadas con la tierra, el 
trabajo y el capital, retomando los conocimientos que los alumnos 
poseen de geología y geografía para valorar el potencial producti-
vo de las diferentes regiones del país. Posteriormente, se estudiarán 
cuestiones relativas a la circulación y consumo de los productos.
n) Gimnasia. Se recomiendan los ejercicios libres pero vigilados por el 
profesor para limitar los que pudiesen ser perjudiciales para los niños. 
Son varias las situaciones que pueden potenciarse para el desarrollo 
físico: el trabajo en el jardín de la escuela es proclive a movimientos 
espontáneos; la organización de carreras constituye una actividad in-
teresante y propicia la ejercitación de los alumnos; en el gimnasio li-
bre, los niños se acercan a la naturaleza y se relacionan naturalmente. 
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la organización escolar 

La emergencia de la instauración de un sistema educativo nacional 
concitó el interés de legisladores y escritores, quienes, preocupados 
por distribuir el conocimiento a toda la población con base en un 
proyecto de nación fundado en la educación, destinaron parte de sus 
obras al tratamiento de las bases para la estructuración de un sistema 
educativo y la organización de la escuela, particularmente en lo que 
concierne a la instrucción elemental. En consecuencia, la organiza-
ción escolar deviene un elemento medular de la pedagogía y es abor-
dada por los autores, aunque sin demarcarla muy cuidadosamente. 
De hecho la organización escolar es un vocablo que se atribuye desde 
esta doble dimensión: la tendiente a la conformación de los sistemas 
estatales o del nacional de instrucción pública, y la correspondiente a 
las prácticas organizativas en la escuela primaria y el aula.

Castellanos, uno de los tratadistas de la organización escolar y 
a la cual también consagra una obra, difiere de la concepción elabo-
rada por Compayré, para quien esta rama de la pedagogía abarca 
desde la organización pedagógica en general, la clasificación de los 
alumnos, los programas de la escuela materna, elemental y superior, 
hasta el empleo del tiempo, la preparación de la clase y la discipli-
na, y los medios disciplinarios. Según Castellanos, “la organización 
pedagógica ó de otro modo, organización para conducir al niño es 
más amplia, más lata en su significación”,728 noción que al carecer 
de precisión, incorpora elementos de corte didáctico y curricular. El 
libro de Compayré, denominado Organización pedagógica y legis-
lación de las escuelas primarias, se queda corto para Castellanos, 
porque no está completo y se pierde en los conceptos de la pedago-
gía general. Por ello su obra sobre la organización escolar aglutina 
temáticas que se funden con otros campos del saber educativo.

La organización escolar es concebida por Castellanos como el 
conjunto integrado por los siguientes rubros: a) organización legis-
lativa, b) organización material, c) organización didáctica, d) orga-

728 Abraham Castellanos, Organización escolar. Ensayo crítico, Oaxaca, Imprenta de Lorenzo San-
Germán, 1897, p. 7.
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nización económica o administrativa y e) medios generales de or-
ganización. Revisaremos los contenidos implicados en cada rubro.

a) La organización legislativa es conceptualizada no como el estu-
dio de las leyes y normatividades que rigen la educación, sino 
como aquella que “establece los preceptos legales, abarcando 
de un modo general todas las demás ramas de la organización. 
Establece los preceptos sobre la obligación de la enseñanza, la 
naturaleza de las escuelas, el programa general, deberes y de-
rechos de los maestros, juntas protectoras, licencias, renuncias, 
recompensas, etc.”.729 Esto es, la organización escolar es, ante 
todo, legislativa y todos los otros tópicos organizativos quedan 
comprendidos en ella. Para Castellanos, la organización escolar 
es sinónimo de legislación educativa.

b) En el rubro de organización material, el autor solicita que la 
escuela tenga las mínimas condiciones en cuanto al edificio, las 
aulas de clase, los patios y el mobiliario, de tal manera que cu-
bran las exigencias de salubridad, seguridad e higiene, a fin de 
facilitar la tarea de los profesores y de la institución educativa en 
general.

c) La denominada organización didáctica, por Castellanos, apela 
a un vasto conglomerado de asuntos que recogen dimensiones 
estructurales de la educación de manera genérica, tales como la 
conformación de la educación mexicana por niveles; cuestiones 
relativas al plan de estudios y los programas, pasando por los 
pensamientos comteanos y spencerianos, así como también por 
asuntos muy específicos en torno a la distribución del tiempo en 
la escuela y los horarios, entre otros.

En lo que se refiere al primer rubro, con la denominación “na-
turaleza de la escuela”, Castellanos presenta la conformación del 
sistema educativo mexicano —escuela de párvulos o kindergarden, 
escuela primaria elemental —de hombres, mujeres o mixta—, escue-
la primaria superior, preparatoria, escuelas profesionales y de artes 

729 Ibid., pp. 8-9.
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y oficios—. El autor hace una severa crítica al funcionamiento de las 
escuelas de párvulos mexicanas, ya que se alejan mucho de la fun-
ción que deberían tener: ser escuelas de educación sensorial, donde 
el juego y el canto habrían de convertirse en el centro del desarrollo 
de las facultades de los niños. Es más, se pronuncia por suprimir 
estas instituciones y priorizar la escuela elemental y particularmente 
la mixta, y por dar preferencia a las mujeres para ocuparse de la  
educación de los alumnos. La primaria superior, oficialmente regu-
lada, sólo es obligatoria para quienes más tarde deseen ingresar a 
los estudios superiores. Los estudios preparatorios, según el autor, 
deberían estar organizados conforme a la legislación de la educa-
ción elemental, aunque lamentablemente funcionan de acuerdo a la 
clasificación que los discípulos de Comte han hecho. En cuanto a  
la clasificación de los alumnos en la escuela primaria, ésta está deter-
minada por dos factores: el número de grupos y la cantidad de alum-
nos por grupo. La distribución de los alumnos en los grupos puede 
efectuarse con base en dos procedimientos: el de cursos o francés 
y el de años escolares o sajón, siendo más recomendable este últi-
mo, porque el primero es heredero de las escuelas lancasterianas. La 
clasificación propiamente dicha debe efectuarse de acuerdo al nivel 
alcanzado por cada alumno y, en segundo lugar, según su edad. El 
número máximo de alumnos por grupo es de cuarenta o cincuenta.

El plan de estudios es para Castellanos la parte más delicada de 
la organización debido a la divergencia de opiniones que se emitían. 
Los antagonismos más radicales provienen de la clase ilustrada o 
semiilustrada, asevera. Para decidir si los programas son buenos o 
malos, hay que someterlos a un examen desde una doble dimen-
sión: programas filosóficos y aplicaciones prácticas. A partir de un 
recorrido sobre las convicciones de algunos filósofos y pensadores, 
particularmente de Comte y Spencer, en torno a las decisiones que 
en materia de contenidos deben inculcarse en los niños, Castellanos 
exhibe las dos escuelas que se han ocupado por establecer progra-
mas racionales: la teológica y la positiva. La primera demanda la 
preparación del hombre para la vida futura, en tanto que la segunda 
reclama la preparación del hombre para la vida presente. Es a esta 
segunda que se adhiere, evidentemente, el autor. Para tal efecto, re-
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toma algunos principios spencerianos respecto a la jerarquización de 
las actividades de la vida del hombre: 

No hay duda [puntualiza Spencer] que lo primero es clasificar, según 
su importancia, las principales direcciones de la actividad que cons-
tituyen la vida humana. Divídense éstas, naturalemente, como sigue:  
1) actividad que concurre directamente a la conservación del indivi-
duo; 2) actividad que, proveyendo a las necesidades de la existencia, 
contribuye indirectamente a su conservación; 3) actividad empleada 
en educar y disciplinar a la familia; 4) actividad que asegura el man-
tenimiento del orden social y de las relaciones políticas; 5) actividad 
de diversas clases empleada en llenar los momentos de ocio de la exis-
tencia, es decir, en la satisfacción de los gustos y de los sentimientos.730

Con base en este ordenamiento, el propio Spencer abre el de-
bate en torno a la decisión relativa a los contenidos de los planes  
de estudio y de los programas, cuando puntualiza el orden racional de 
la jerarquía: “educación que prepara la conservación directa del 
individuo; educación que prepara para su conservación indirecta; 
educación que enseña a educar a la familia; educación que forma al 
ciudadano; por último, educación en que se cultivan las artes, verda-
dero refinamiento de la vida”.731 A su vez añade el pensador inglés 
que algunos conocimientos tienen un valor intrínseco, otros tienen 
valor casi intrínseco y otros más poseen valor puramente convencio-
nal, lo que ejemplifica señalando que el cloro reviste un valor intrín-
seco, como el de las verdades científicas, al ser un desinfectante; el 
conocimiento de la lengua tiene un valor casi intrínseco, “como su-
bordinada que se halla su duración a la de nuestra propia lengua”,732 
y los conocimientos históricos sólo tienen un valor convencional, en 
virtud de que sirven exclusivamente para ahorrarse las censuras de 
la opinión a quienes no los poseen. En fin, a partir de estos razona-
mientos, Castellanos revisa las asignaturas incluidas en el programa 

730 Herbert Spencer, Ensayos sobre pedagogía, p. 37.

731 Ibid., p. 39.

732 Loc. cit.
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oficial entonces vigente, de acuerdo a su valor. Concluye señalando 
que los planes de estudios modernos, inspirados en los principios 
utilitarios de la filosofía positivista, son “buenos en toda la exten-
sión de la palabra” si fomentan el desarrollo de la mente, la voluntad 
y la acción e inculcan conocimientos de valor intrínseco, casi intrín-
seco y convencional, pero si además incorporan: una educación para 
defender la existencia directamente, una educación para defender la 
existencia indirectamente, una educación para la dirección de la fa-
milia, una educación para los asuntos civiles y una educación para el 
recreo del espíritu, dando continuidad a la doctrina spenceriana.733

El autor considera varios elementos para distribuir el tiempo 
y organizar el horario de la escuela: la semana escolar, el número 
de clases semanarias por asignatura, la duración de cada clase y el 
tiempo de asueto. Por otro lado, establece que es ineludible destacar 
el papel que tienen el programa general y el detallado en cuanto a la 
distribución del tiempo. La semana escolar establecida oficialmente 
en el Primer Congreso Nacional de Instrucción era de lunes a viernes 
y el año escolar, de 10 meses. Respecto a la duración de las clases 
se estipula lo siguiente: primer año, veinte minutos; segundo año, 
veinticinco minutos; tercer año, treinta minutos; cuarto año, cua-
renta minutos; quinto año, 45 minutos y sexto año, 45 minutos. El 
tiempo previsto para las jornadas diarias, incluyendo media hora de 
descanso, era, primer año, cuatro horas y media; segundo año, cinco 
horas; tercer año, cinco horas y media; cuarto, quinto y sexto año, 
seis horas. En el programa general exclusivamente se marcan las 
clases y el número de ellas por semana, para tener así un panorama 
global de las sesiones destinadas a cada asignatura por semestre. En 
el programa detallado se define el número de clases semanarias por 
asignatura, descontando los tiempos de descanso.
d) Organización económica o administrativa. Si bien los programas 
conforman el punto medular para el funcionamiento de la escuela,  
la organización administrativa posee también un lugar relevante en la 
vigilancia, la moralidad, el respeto y la eficacia de la instrucción, 
advierte Castellanos.

733 Abraham Castellanos, Organización escolar. Ensayo…, p. 162.
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e) Medios generales de organización. Castellanos cierra su trata-
miento sobre este tópico apuntando que los medios de organización 
son múltiples, pero que los más importantes son las exposiciones, 
los congresos, las juntas directivas, la dirección individual, las juntas 
protectoras y las escuelas normales.

Otro teórico que aborda la organización es Luis E. Ruiz, quien 
la conceptualiza como la conformación de un todo hermoso y ho-
mogéneo, destinado a “enlazar los distintos elementos que contri-
buyen á dar eminente personalidad social á la escuela”.734 Establece 
que son tres los componentes que coadyuvan a la organización, sin 
puntualizar de qué organización se trata, pese a que en principio se 
supone que se trata de la escolar y en la que incluye a la escuela mis-
ma como factor de la propia organización: el maestro, el discípulo 
y la escuela. A su vez, “la escuela está formada por la legislación, 
el edificio, el mueblaje y los útiles”.735 Además de éstos, el autor 
aborda otros aspectos: varios referentes a la organización y funcio-
namiento del sistema de instrucción de la escuela primaria y otros 
más, específicos de la organización interna de los planteles. Al tocar 
la organización escolar, este autor aglutina las características que se 
detallan abajo.

a) La escuela y su clasificación. La escuela es definida por Ruiz como 
la “institución destinada á la enseñanza, es decir, la totalidad de re-
cursos para perfeccionar física, intelectual y moralmente al educan-
do, y á la vez dotarlo de los conocimientos para la vida práctica”.736 
Aun cuando la “Escuela, [es] única intrínsecamente”,737 las necesi-
dades han obligado a dividirla de acuerdo con los fines individuales 
y sociales que pretende lograr. La clasificación inicial de Ruiz, com-
partida también por otros teóricos, consiste en dividir la escuela en 
educativa e instructiva, ordenamiento que se funda en su concepción 

734 Luis E. Ruiz, Tratado elemental de…, p. 72.

735 Ibid., p. 161.

736 Ibid., p. 181.

737 Loc. cit.



393S I S T E M AT I Z A C I Ó N  D E L  S A B E R  E D U C AT I V O

de enseñanza: “realizar la educación y conseguir la instrucción”. La 
escuela educativa corresponde a la de párvulos, en tanto la instructi-
va, a la primaria, preparatoria y profesional, concepción contradic-
toria con los planteamientos establecidos previamente por el autor 
respecto a la educación, la enseñanza y la instrucción. La más im-
portante y necesaria para el autor es la primaria; a ella tiene derecho 
toda persona, a la vez que la sociedad tiene el deber de proporcio-
narla. Su finalidad consiste en proporcionar a todos los individuos 
los conocimientos básicos, y se subdivide en primaria elemental y 
superior, tal como estaba normado oficialmente. La elemental es 
también obligatoria, gratuita y laica, en tanto que la primaria supe-
rior sirve de base para ascender a la preparatoria. La preparatoria 
representa el complemento de la primaria superior, pero no es exten-
sible a toda la población. La enseñanza profesional se subdivide en 
dos: científica y artística.

Conforme a su ubicación, las escuelas se clasifican en urbanas y 
rurales. Por el sexo, en de niñas y de niños, o mixtas. Por el horario 
que atienden, las escuelas pueden ser diurnas o nocturnas, aunque 
estas últimas son frecuentemente para adultos. Las escuelas noctur-
nas son de dos tipos, suplementarias y complementarias. Las prime-
ras brindan los elementos que no se obtuvieron en la escuela popular 
y las segundas perfeccionan los conocimientos de los que ya poseen 
los conocimientos básicos y capacitan a las personas desde el pun- 
to de vista técnico. Por el tiempo destinado al estudio, las escuelas 
son de medio tiempo o de tiempo completo. Usualmente estas últi-
mas corresponden a las escuelas rurales, establecidas en localidades 
que cuentan con una población inferior a los 500 habitantes.
b) Factores de la organización. Los factores que contribuyen a la 
organización son, como antes se estableció, el maestro, el alumno 
y la escuela. En cuanto al maestro, Ruiz invoca las características 
que debe reunir: cualidades físicas, instrucción general, formación 
pedagógica, capacidad de relación y buen carácter. Sobre el alumno, 
establece como requisito para la inscripción estar sano y vacunado y 
ser presentado por su padre o tutor. En lo tocante a la escuela, desta-
ca la necesidad de someterse a todas las normatividades que regulan 
la educación, desde la Constitución de 1857 hasta las disposiciones 
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de menor rango, tales como el Reglamento Interior para las Escuelas 
Primarias, en el que se definen los preceptos que regulan el funcio-
namiento de todas éstas. Por lo que concierne al edificio y al mobi-
liario, ambos deben respetar los principios higiénicos establecidos.
c) Inscripciones. Representan “la entrada moral á la escuela” y deben 
efectuarse conforme a la ley. El autor prescribe incluso que la inscrip-
ción se efectuará en un libro a rayas denominado “libro de inscrip-
ciones”, en el que la primera columna se destina al número que se 
asigna al alumno; la siguiente, al nombre y apellidos del alumno; en-
seguida, edad y grupo al que pertenece, así como domicilio, nombre 
y profesión u oficio del padre o tutor. Para la inscripción se requiere 
presentar el documento oficial y, de no contar con él, se le efectúa un 
examen para colocar al alumno en el grado que corresponda. A su 
vez, reitera que los padres que procedan a inscribir a sus hijos fuera 
de la edad escolar establecida reglamentariamente se harían acreedo-
res a las sanciones establecidas por la ley obligatoria. Los padres que 
no ofrezcan instrucción a sus hijos en las escuelas o en el hogar serán 
inscritos de oficio por el Consejo de Vigilancia o por los inspectores. 

Además del libro de inscripciones, para el buen funcionamiento 
de la escuela, se debe disponer de otros libros: el de asistencia dia-
ria del personal, el de visitas, el de inventarios, el libro índice de la 
biblioteca y el diario pedagógico. Por otro lado, se debe contar con 
listas de asistencia de alumnos, listas de avisos mensuales y anuales 
a la Dirección General y las listas de avisos bimestrales para el Con-
sejo de Vigilancia.
d) Padrón escolar. De carácter obligatorio, es la base de todas las 
operaciones escolares, debiendo levantarse anualmente con el objeto 
de conocer los niños que están en edad escolar y prever la distribu-
ción de las escuelas. El padrón escolar debe enviarse al Consejo de 
Vigilancia. Con la boleta de empadronamiento se puede proceder a 
la inscripción y comprobar el cumplimiento de la ley.
e) Exámenes. Se prescribe la aplicación de exámenes para todas las 
materias de la escuela primaria, a excepción de las fundamentalmen-
te educativas. Los alumnos que no siguen el programa establecido 
por la Secretaría de Instrucción serán sometidos a examen en las 
escuelas oficiales.
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f) Inspección pedagógica. Los inspectores conforman un organismo 
escolar estratégico y nuclear en la administración y gestión de la 
educación, debido a que, además de estar atentos a las necesidades 
de las escuelas, son los que ofrecen consejos a los directivos para su 
mejor funcionamiento; asesoran a los Consejos de Vigilancia y brin-
dan lecciones modelos cuando así se requiera en las escuelas. Son 
requisitos para ser inspector: contar con aptitud pedagógica, edad 
razonable y experiencia de por lo menos cinco años.
g) Textos, bibliotecas y museos escolares. Los libros de texto sólo 
deben utilizarse cuando “los otros medios empleados por la escuela 
hayan desarrollado la abstracción de tal manera que se pueda sacar 
provecho de las nociones contenidas en ellos”,738 esto es, cuando 
los alumnos hayan comprendido primeramente el tema por medio 
de la observación, de las lecciones de cosas, para pasar después a la 
conceptualización. Las materias que pueden utilizar libros de texto 
son: lectura, en todos los grados; geografía e historia, a partir de ter-
cero; aritmética e instrucción cívica, sólo en cuarto. En la primaria 
superior, se sugiere añadir un texto elemental de gramática a los de 
lectura; en las asignaturas de geografía, historia, aritmética, instruc-
ción cívica y derecho usual se utilizarán también textos. Para este 
efecto, se enumeran textos recomendables, la mayoría elaborada por 
escritores y profesores mexicanos, en los que se incluye desde Justo 
Sierra, por ejemplo, con su libro Historia patria, Ezequiel A. Chávez, 
con su obra Instrucción cívica para niños y Dolores Correa Zapata, 
con el mismo título, para niñas, hasta T. Mantilla con su libro de 
francés y Balbino Dávalos, con el de inglés.

Es conveniente que todas las escuelas establezcan bibliotecas 
escolares, conformadas, por lo menos, por tres secciones: una colec-
ción doble de los libros que sirven de texto, otra que aglutine los de 
pedagogía, de ciencia y de conocimientos aplicados, según el nivel 
que atiende la escuela, y una más que contenga libros con muchas 
ilustraciones. Además es pertinente adquirir publicaciones pedagó-
gicas nacionales y extranjeras. Al mismo tiempo que se conformarán 

738 Ibid., p. 189.
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las bibliotecas escolares, la Dirección General de Instrucción Prima-
ria constituirá una biblioteca central en la que integrará los libros de 
texto vigentes, libros de consulta para los directores, publicaciones 
periódicas nacionales y extranjeras, y colecciones de las leyes de ins-
trucción de todos los estados.

Al ser la enseñanza objetiva el elemento fundamental de la ins-
trucción, la necesidad de instalar museos en las escuelas es evidente, 
pero éstos deben estar constituidos por diversos objetos, colecciona-
dos por los propios alumnos. Igualmente en la Dirección de Instruc-
ción Primaria se debía instalar un museo pedagógico.

Si bien Santur no reflexiona sobre el significado de la organi-
zación escolar, sí desarrolla muy analíticamente varios tópicos de 
la misma en los que define parte de sus elementos nodales: la idea 
de escuela, la clasificación de las escuelas, el local, los muebles y los 
útiles, el ingreso y la clasificación de los alumnos, la distribución 
del trabajo, los textos escolares y los deberes de los maestros y las 
familias en la educación.

la disciplina

La noción de disciplina asumida por Ruiz consiste en entenderla 
como “la subordinación de los actos y movimientos individuales a la 
uniformidad del conjunto[…] la disciplina asegura de un modo per-
manente el orden y por lo mismo garantiza el progreso”.739 En esta 
acepción, el autor apela al bien común, como factor privilegiado, 
por encima del interés particular. La disciplina, de acuerdo con Ruiz, 
se rige por tres leyes: la de la uniformidad, la de la oportunidad y la 
de la proporcionalidad. La primera se refiere a la unificación de los 
movimientos que todos los alumnos deben efectuar en la gimnasia y 
los ejercicios militares, pero también alude a lo que los alumnos de-
ben practicar en el salón de clase, cuando llegan, cuando se sientan, 
cuando saludan. La de la oportunidad contempla la intervención 
oral sólo cuando le corresponda a cada quien. La ley de la propor-

739 Ibid., p. 194.
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cionalidad tiene que ver con la previsión de la intensidad de cada 
uno de los participantes. 

La importancia concedida a la disciplina para garantizar el éxito 
en la escuela implica, para el autor, la subordinación, que, a su decir, 
“hace compatible la independencia personal con la solidaridad so-
cial, pues no debe olvidarse que en todas las condiciones de la vida 
el hombre tiene que obedecer y saber obedecer, ya á sus jefes en el 
ejército, ya á sus patronos en sus talleres, ya á la ley en la vida co-
mún, y á sus representantes en la colectividad”.740 

Como la disciplina es orden, éste es el resultado del cumplimien-
to de los distintos factores de la escuela. Por lo que compete a los 
profesores, éstos deben llegar a tiempo, desempeñar su papel con 
precisión y exactitud, ordenar sin altanería, reprender sin grosería, 
proceder con igualdad para todos, hacer uso del timbre, mostrarse 
indulgente frente a los eventos leves e inflexible ante los severos. 
A los alumnos habrá que exigirles asistencia con exactitud, respeto 
y obediencia, silencio cundo hable el maestro, utilizar señales para 
pedir algún permiso o para hablar en el salón.

Dos nociones introduce Ruiz en el tratamiento de la disciplina: 
la de táctica escolar y la de penas y premios. Se entiende por tácti-
ca escolar el conjunto de movimientos que uniformemente deben 
desplegar alumnos y maestros, los cuales fomentan la atención y 
la obediencia. Para tal efecto se recurre al timbre, al silbato, a la 
castañuela, a palmadas, de los cuales el timbre es el preferido, pero 
su uso reclama que los niños estén bien “aleccionados”, “pues estos 
toques serán para ellos lo que son la corneta y el tambor para los 
militares”.741 En materia de penas y recompensas, el autor considera 
que ningún precepto tiene probabilidad de éxito si no establece su 
sanción penal, por lo que después de las reglas hay que marcar las 
penas a los infractores, apelando con ello a la disciplina de las con-
secuencias. Sin embargo, es preciso recordar que está establecido en 
la ley obligatoria que no podrán practicarse castigos que degraden o 
envilezcan a los niños o sus padres. Por lo que se refiere a los maes-

740 Ibid., p. 198.

741 Ibid., p. 196.
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tros, las penas disciplinarias que se aplicarán pueden ser: apercibi-
miento, multa, suspensión temporal y destitución, esta última sólo 
por prescripción del Ministerio de Justicia e Instrucción Pública. 

La temática de la disciplina es abordada por Rébsamen como 
teoría. Con base en un par de registros intitula sus elucidaciones: 
“Teoría de la disciplina escolar” y “Teoría de los medios de la dis-
ciplina”. La primera se inscribe no sólo en códigos de conducta de 
alumnos y profesores, sino sobre todo en una racionalidad de orden 
moral, psicológico y ético.

La noción de disciplina es introducida desde una doble dimen-
sión: desde la perspectiva material y desde la formal. La primera 
comporta todos los aspectos vinculados con el orden del aula y el 
desarrollo de las clases, cuyo valor es incuestionable; sin embargo, 
este sentido de la disciplina puede sólo ser producto del miedo o 
temor de los alumnos ante los castigos. En cambio, la noción de dis-
ciplina desde el punto de vista formal se traduce en una verdadera 
educación ética y estética, a partir de la cual se cultivan y mantienen 
los buenos hábitos durante toda la vida.

Desde otro ángulo evoca la dimensión artística de la disciplina, 
al esgrimir que para sostener una buena disciplina, sea en el hogar, 
sea en la escuela, se requiere una cierta disposición natural, sin que 
esto signifique que quienes carecen de ella nunca podrían llegar a 
ser buenos maestros. Al contrario, estas personas, aduce el peda-
gogo suizo, deben estudiar la teoría disciplinaria, en virtud de que 
el conocimiento racional rebasa siempre el empírico. La disciplina 
en la escuela atiende a la vida física de los alumnos y al cultivo de 
la sensibilidad y la voluntad, y si la enseñanza pretende la educa-
ción intelectual, física, ética y estética, las dos líneas contribuyen a 
formar un conjunto armonioso. El sostenimiento de la disciplina se 
encuentra estrechamente vinculado con la capacidad de atención de 
los alumnos y con el desarrollo de todas las facultades, aspectos que 
se pueden lograr si y sólo si la enseñanza es atractiva, si se fomenta el 
amor al trabajo, si se aprovechan las materias de instrucción cívica y 
moral para abordar temas relacionados con aquélla. 

La preparación de la juventud para la vida significa que quienes 
se separan de la escuela, después de haber concluido sus estudios, 
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puedan conocer sus deberes y dispongan de la voluntad y la aptitud 
física para cumplirlos. Desde esta perspectiva la acción educadora se 
debe desplegar en tres líneas: la preservación, la siembra y la cura-
ción, las cuales deben desarrollarse en tres ámbitos: la vida física, los 
sentimientos y la voluntad. 

En cuanto a la vida física, exhorta Rébsamen a observar las si-
guientes sugerencias respecto al papel del maestro: promover que 
los alumnos se mantengan aseados y conserven limpios los útiles y 
el mobiliario escolar, procurar conservar y promover la salud de los 
alumnos, vigilar el orden en la escritura para evitar enfermedades 
de la vista y la columna, atender la educación de las facultades lo-
comotoras y de los órganos de los sentidos por medio de ejercicios 
variados, preferir los juegos antes que la gimnasia, buscando que los 
alumnos experimenten el placer que éstos provocan.

La sensibilidad moral, no el sentimentalismo, debe ser promo-
vida por los maestros a través del cariño que manifiesten hacia los 
niños, para que, a su vez, éstos amen a sus padres, compañeros y 
todos sus semejantes. Inculcar el amor y combatir el egoísmo, así 
como enseñar el amor a la verdad y permitir la expresión sincera de 
los sentimientos es una tarea fundamental de todo profesor. Para-
lelamente, debe el profesor atender los sentimientos de filantropía, 
justicia, honor y dignidad, cuidando especialmente estos dos últimos 
para no propiciar posiciones extremas.

Por lo que se refiere a la educación de la voluntad, los profesores 
deben asumir una posición intermedia, logrando que los alumnos 
obedezcan, pero con agrado. Esto significa evitar los enfoques extre-
mos. El primero consiste en no dejar la más mínima libertad al niño 
y exigir una sumisión y obediencia ciegas, cuyo resultado se refleja 
en la carencia de una educación de la voluntad y la incapacidad para 
tomar decisiones y gobernarse a sí mismo. El segundo, representado 
por las escuelas de Rousseau y Tolstoi, pregona la absoluta libertad 
para que el niño haga lo que quiera en todo, permitiendo que éste 
devenga un ser egoísta, que no es capaz de obedecer a nadie, ni si-
quiera a su propia conciencia, porque sería el juguete de sus propios 
instintos. Aprender a relegar los deseos particulares en aras del bien 
común y a hacer con gusto las cosas poco agradables constituye un 
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ejercicio que ayuda a fortalecer la voluntad. Por otro lado, uno de 
los elementos que es proclive al desarrollo de la voluntad es el tra-
bajo y, especialmente, el trabajo corporal, entendiendo por éste la 
ejercitación que se despliega en las labores manuales, industriales o 
agrícolas.

En la teoría de los medios de la disciplina, Rébsamen consigna 
que ésta se funda en la relación existente entre educando y educa-
dor, misma que se designa con el nombre de autoridad moral, com-
prendida como el ascendiente moral que ejerce el profesor hacia sus 
alumnos, a partir del que éstos respetan y asumen sus disposiciones. 
No obstante, para que el profesor adquiera autoridad moral entre 
sus discípulos es imprescindible que mantenga una conducta inta-
chable dentro y fuera de la escuela, que posea una instrucción sólida 
y ostente un carácter firme e imparcial en el trato con sus alumnos, 
que exhiba un verdadero cariño por éstos, que sea educado y correc-
to con todos, y se vista con limpieza y corrección. 

Entre los medios disciplinarios, el autor incorpora algunos se-
ñalamientos de orden preventivo, porque los niños incurren fre-
cuentemente en faltas por ignorancia. Por tal motivo, es conveniente 
que los maestros efectúen periódicamente advertencias respecto a la 
conducta que deben mantener los alumnos, evidenciando siempre 
mucha paciencia. La prevención debe desplegarse, según el autor, 
mediante la vigilancia en las aulas y en el recreo. El arraigo de bue-
nas costumbres en el niño, esto es la adquisición de hábitos, reclama 
una práctica cotidiana repetitiva. Si bien es compleja la formación 
de buenos hábitos, más dificultosa aún es la eliminación de los ma-
los. Las amonestaciones sólo pueden proceder en casos especiales y 
siempre y cuando hayan sido precedidas de advertencias o prohibi-
ciones. Por su parte, los premios constituyen un estimulante en el 
cumplimiento de las tareas, aunque presentan ciertos inconvenientes, 
particularmente cuando se abusa de ellos y cuando son individuales.

Asegura el autor que en materia de castigos la historia ha pro-
bado que su severidad no ha conducido a buenos resultados, por lo 
que los castigos duros y rigurosos han sido suplantados por otros 
cada vez más humanitarios. Las teorías que han dominado el uso 
de castigos, a decir de Rébsamen, son las siguientes: a) teoría de la 
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reparación, desarrollada en la época del derecho divino, en la que la 
violación del orden sagrado de las cosas era considerada como delito; 
b) teoría de la ejemplaridad, que proclamaba la imposición de casti-
gos para amedrentar no exclusivamente al castigado, sino a todos los 
demás, con el objeto de que no se volviese a cometer un delito aná-
logo, práctica que fue acompañada de gran publicidad; c) la teoría 
de la enmienda o de la reparación, que no concibe el castigo como 
un fin en sí mismo, sino como un medio para proteger a la sociedad, 
por lo que el criminal es considerado un sujeto de regeneración con 
base en el trabajo y la reclusión. Si esto es comprendido en el marco 
de lo social, en el espacio escolar, también se decidió transitar de la 
disciplina autocrática de antaño basada en el calabozo, a una disci-
plina humanitaria. En este tenor advierte Rébsamen en la escritura 
de Castellanos:

Ya no es el ideal del pedagogo moderno, aquella obediencia ciega que 
caracteriza á la educación jesuítica. No se ocupa ya de reprimir ciega-
mente toda espontaneidad en el educando; al contrario, aprovecha las 
inclinaciones y tendencias naturales de los niños y se limita a dirigirlos 
convenientemente. Y cuando el maestro moderno se vé obligado algu-
na vez á imponer castigos, no lo hace con un fin de venganza ni con 
objeto de reparar una falta cometida ó de amedrentar al culpable y á 
los demás niños, sino con el objeto de corregir y enmendar al faltista. 
Más todavía: no sólo se ha suprimido el castigo corporal[…] Se ha dis-
cutido, aún muy seriamente, acerca de la abolición completa de todo 
castigo y todo medio coercitivo.742

La teoría de la disciplina de las consecuencias es retomada por 
Rébsamen de la propuesta de Spencer y ha sido abrigada por varios 
teóricos europeos y mexicanos. Consiste en que el niño experimente 
las consecuencias de sus actos, reconociendo que estas reacciones 
infantiles son directas y seguras. Para Spencer, igual que para Réb-
samen, las bondades de la disciplina de las consecuencias son, entre 
otras: a) alienta la noción de lo bueno y lo malo; b) la experimenta-

742 Abraham Castellanos, Pedagogía Rébsamen. Asuntos…, pp. 294-295.
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ción de las consecuencias del mal proceder conduce al reconocimien-
to de la justicia. Si bien esta teoría se encuentra fundada en bases 
psicológicas, no es fácilmente aplicable a la escuela, pero no por ello 
deja de tener valor. Contrariamente, contribuye a desterrar tanto los 
regímenes autoritarios todavía instalados en algunas escuelas, como 
la práctica de premios y castigos. Subraya el autor que el maestro 
debe propiciar que los alumnos experimenten las consecuencias na-
turales de sus acciones para aprender el sentido del bien y del mal, 
pero bajo su vigilancia, es decir, no aplicarse en términos absolutos 
porque puede ser peligroso para aquellos. En caso de que esto no 
fuese posible, el profesor tiene que establecer una relación artificial 
de causalidad entre la falta cometida y el castigo que se impone,  
entendido éste como una consecuencia lógica. Se pueden clasificar 
en cinco categorías los castigos que se han utilizado en las escuelas: 
la reprobación por la mirada, el gesto o la palabra, la privación, 
trabajos extraordinarios y los que no deben utilizarse: el castigo cor-
poral y la humillación.

En suma, para el pedagogo suizo, el éxito de la disciplina, igual 
que el de la enseñanza, se encuentra determinado no tanto por los 
medios que se empleen, como por el “tono”, esto es, la personalidad 
del maestro.

Castellanos también aborda, aunque ligeramente, la disciplina 
escolar como un componente de la organización administrativa de la 
escuela, puntualizando que el tiempo del brutal adagio, “la letra con 
sangre entra”, ha sido superado en las instituciones educativas, en 
concordancia con las teorías penales de la reparación y la ejempla-
ridad. En el caso de la escuela, el problema es más complejo pero, al 
igual que en los preceptos penales, se debe incitar a la meditación y 
al raciocinio. El profesor, además de buscar la formación del espíritu 
reflexivo de los niños, debe coadyuvar a la conformación de senti-
mientos nobles para superar los malos o perjudiciales. Es de desta-
car que la familia es la que mayor influencia ejerce en la educación 
y frecuentemente la única responsable de los malos sentimientos o 
hábitos. Lamentablemente, asienta el educador, muchos maestros 
mal educados consideran que el lugar de profesor los embiste de un 
poder y de una autoridad para hablar a los alumnos bruscamente y 
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para castigarlos por las travesuras normales con golpes e insultos, 
provocando que el alumno vea en él a un pequeño tirano.

Para cerrar este recuento y en síntesis, si bien habremos de reco-
nocer las limitaciones de corte epistemológico y las contradicciones 
en los discursos, también estamos en condiciones de ponderar que 
los saberes educativos producidos, centrados particularmente en el 
quehacer docente y de corte esencialmente instrumental —científico-
técnico—, conformaron un importante, aunque incipiente, patrimo-
nio teórico inicial, cuyo impacto, también embrionario, se dejaría 
ver en las prácticas educativas del periodo. El bagaje educativo del 
porfiriato habría de signar, sin embargo, el desarrollo del discurso y 
del quehacer educativo en el devenir del siglo xx.
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REFLEXIONES FINALES

El cambio en educación, igual que el cambio en la sociedad, 
se inscribe en el tiempo histórico, se sitúa en la encrucijada 
de una herencia, con frecuencia pesadamente hipotecada (el 
pasado) con las esperanzas (el porvenir). Supone, para poder 
hacerse, en el tiempo y de modo irreversible, un cambio de 
óptica, de lógica, de visión del mundo. 

Jacques Ardoino743 

El camino recorrido en este trabajo, comprendido como un rastreo 
de los saberes y quehaceres educativos en el marco de la moderniza-
ción del Estado y de la configuración del Estado educador, en tanto 
intención política, nos ha permitido aproximarnos a la historia de 
un gran proyecto cultural: el del porfiriato, en el que se inscribe 
innegablemente la educación. Este periodo, perteneciente al pasado, 
rico y denso desde el punto de vista cultural, político y económico, 
delimita la frontera del periodo revolucionario del siglo xx y repre-
senta un recorte arbitrario y posiblemente frágil de la historia del 
país y de la educación mexicana: arbitrario, porque hemos sido no-
sotros quienes lo acotamos y frágil, porque ese pasado que está ahí, 
ineluctablemente está a su vez fundido con el devenir del siglo xx y 
con el de este actual siglo; porque ese pasado que se aparta, se dis-
tancia y se distingue del presente, de lo otro, de lo contemporáneo, 
regresa igualmente por su posibilidad de interlocución, de estudio, 
de reflexión. De esta forma, pasado y presente se separan y se unen 
dialécticamente, al hacer del pasado un presente. Hacer presente el 
pasado no es para vivir el presente bajo los signos del pasado, sino 
para, apoyándonos en el pasado, poder elucidar el presente y desci-
frar los lazos que unen el pasado con el devenir.

743   Jacques Ardoino, Éducation et politique, 2.a ed., París, Anthropos (Éducation), 1999, p. 340.
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Reconocemos, de entrada, que en la filigrana de las doctrinas 
pedagógicas, de los objetivos de la escuela, de sus programas, de 
sus reglamentaciones, subyacen los valores, los sueños, las repre-
sentaciones, los anhelos, los deseos, los saberes, como también los 
prejuicios, las resistencias y los temores de la sociedad decimonónica 
ilustrada. La escuela elemental igual que la escuela normal, como 
instituciones educativas, junto con los discursos tejidos en torno a 
sí, representan lugares de memoria que permiten el rescate de la 
palabra y de la acción de ideólogos y de protagonistas desde una 
doble dimensión: colectiva e individual. La primera se expresa fun-
damentalmente por medio de la producción discursiva de los legis-
ladores, directivos o maestros, actores de la creación, redefinición 
o desarrollo de la escuela, quienes vehiculizan culturas, visiones e 
imaginarios institucionales, así como sentimientos de pertenencia 
o afinidad a las mismas instituciones. La segunda, la individual, 
concierne a ciertos autores sobresalientes que destacan en el marco 
de una multiplicidad heterogénea y a quienes se otorga un lugar 
como sujetos singulares y, también, un lugar a sus temáticas, cuya 
memoria ha sido conservada merced a sus propias producciones o a 
las compilaciones de sus enseñanzas, elaboradas por otros. Ambas 
memorias son portadoras de una matriz de carácter identitario en 
lo que se refiere al quehacer y al saber educativo del periodo, ma-
triz que quedó trazada a través de las producciones conceptuales 
de carácter político-filosófico e ideológico y pedagógico que esos 
hombres letrados y de avanzada, pioneros en el país, formularon y 
debatieron por diferentes medios y en diversos espacios basándose 
en una intencionalidad puntual: atender las demandas específicas 
que la coyuntura histórico-temporal planteaba. 

Se trata del inicio de una reflexión basada en el registro, la lec-
tura y relectura de, por un lado, los postulados formulados o refor-
mulados en torno a la educación, desde el ámbito del poder público 
y normativo, en este caso, y, por otro, los abordajes de los teóricos 
que, sumergidos en el espíritu del pensamiento liberal, se obstinaron 
por transformar y racionalizar las prácticas educativas a partir de 
un discurso innovador que legitimaba un conjunto de produccio-
nes conceptuales y que intencionada o fortuitamente conformaron 
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el universo discursivo del periodo, integrando una constelación que 
entrelaza lo racional, lo científico y lo positivo bajo el signo de lo 
moderno.

Es ésta solamente una aproximación introductoria al análisis 
de esta ruta emprendida en el periodo en torno a las definiciones y 
redefiniciones que marcaron un hito en la educación del país desde 
por lo menos un cuádruple espectro, que abajo explicitamos. Antes, 
es preciso ubicarnos en un escenario en el que el liberalismo mexi-
cano proclamaba la libertad del individuo, concebida como una li-
bertad racional. No podemos eludir que es en nombre de la raciona-
lización social que se manifiesta el discurso del orden y del progreso 
que busca a toda costa acotar, contradictoriamente, las libertades 
individuales para proteger el proyecto de la modernidad. Confor-
me a los argumentos de los liberales, la libertad limitada aportaría 
mayor eficiencia social y, de esta manera, podría contribuir más 
eficazmente al desarrollo de los individuos. La libertad, unida a la 
responsabilidad, era considerada como un eminente bien de lo que 
se llamaba “vida civilizada”, bien que era negado o eludido en los 
imperios, las tiranías y las dictaduras. El respeto a los derechos y 
las libertades del hombre constituyó, por tanto, una premisa cen-
tral de las sucesivas legislaciones, en el entendido de que el hombre 
tenía libertad en lo económico, en la expresión, en el pensamiento, 
pero no tanto en la conducta, porque el “hombre civilizado” de-
bía moderarse en su comportamiento y en la manifestación de sus 
impulsos y emociones. Este “hombre civilizado” se distinguía del 
ignorante porque su conducta estaba basada en principios racio-
nales: su hablar, vestir y actuar estaban regulados con base en esa 
racionalidad —la establecida por el grupo dominante—, lo que sig-
nificaba el control en la bebida, en el vocabulario y en la expresión 
de los impulsos, de los sentimientos, etc.; el “hombre civilizado” 
era un hombre trabajador, responsable y culto, alejado de los vicios 
y diversiones malsanas, que debía hacerse cargo de la manutención  
de su familia y que participaba en el ámbito político. En cuanto a  
la mujer, ésta sólo podía desempeñarse en la esfera privada, la de la 
familia, y dedicarse al cuidado de los hijos y a las labores del ho-
gar, quedando legalmente colocada en una posición de inferioridad 
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desde el punto de vista político, económico y laboral, aunque sí se 
le exigía la moderación y la templanza. Los legisladores porfirianos 
establecieron castigos para ambos géneros que no respetasen el mo-
delo de varón y de mujer por ellos establecido. La racionalización, 
en fin, quedó inscrita en el horizonte del orden y del progreso no 
sólo en el ámbito del comportamiento del hombre, sino también en 
lo económico, en lo político y, por supuesto, en lo educativo.

Evidentemente, el atributo de “racional” es adjudicado a la edu-
cación para designar lo que una “nueva educación” debía ser, es 
decir, una “moderna educación”, adjetivo este último que califica 
igualmente, denotando una manera diferente de concebir lo edu-
cativo y de intervenir en este campo, en el seno de un pensamiento 
de naturaleza antitética que acaricia el anhelo de una proyección 
renovadora a emprender en el marco de una coyuntura específica y 
en función de la cual destaca la cualidad que establece la diferencia. 
En este sentido, la cualidad introducida —moderna, nueva, cientí-
fica— se remarca en oposición a las maneras de entender y actuar 
en la educación precedente y que igual son tasadas con atributos 
negativos —mecánica, memorística, dogmática, verbalista—, cali-
ficativos que ante los ojos de los progresistas liberales simbolizaban 
la ausencia de racionalidad. 

Las prácticas educativas empíricas, basadas en las meras expe-
riencias particulares, devienen incapaces de una organización y una 
comprensión inteligibles y no son aptas para conformarse en un arte 
y en una ciencia universal, porque ambos —el arte y la ciencia— es-
tán fundados en principios racionales y en reglas generales. Es ésta 
la premisa en la que descansa ese discurso fundacional de la nueva 
educación, de la nueva disciplina pedagógica. En la lógica de cons-
trucción predominante en el discurso educativo del porfiriato, en 
consecuencia, se exaltan las bondades, ventajas, utilidades, mejoras, 
en contraposición de las debilidades, limitaciones, inconvenientes y 
fragilidades de lo anterior, de aquello que se pretende superar, dejar 
atrás, sepultar. Reiteramos, se alude a una lógica antitética en la que 
la oposición a lo pasado encarna el signo de la racionalidad, por 
el que se promueve el establecimiento de premisas y principios que 
conducen a la prescripción, particularmente, en lo organizativo y en 
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lo didáctico, en lo metodológico y en lo procedimental, principios  
de los que se derivan reglas concretas sobre cómo educar, estructu-
rar el sistema de enseñanza pública, enseñar, examinar, organizar 
el horario escolar, dividir a los alumnos, inscribirlos. Esto es, la ra-
cionalidad se recrea en una triple perspectiva: la político-educativa 
o macropolítica, correspondiente a la administración pública de la 
educación; la propiamente institucional, concerniente a la organiza-
ción y conducción de la escuela como unidad y, en una tercera pers-
pectiva, se ubica el nivel áulico, en el que la racionalidad se opera 
mediante puntualizaciones de corte didáctico, respectivas a la meto-
dología de enseñanza y de la disciplina, particularmente.

Veamos un ejemplo típico: la noción de educación “moderna”  
—lugar común de los tratadistas— era conceptualizada como el de-
sarrollo de todas las facultades del hombre —físicas, intelectuales y 
morales—, en oposición al fomento de sólo una de ellas, la memoria. 
El antagonismo entre la vieja noción de educación, en la que sólo se 
privilegiaba la repetición sin sentido, y la moderna, queda eviden-
ciado y sirve de parangón para realzar la especificidad de la nueva 
noción, porque la anterior es apreciada como incompleta, parcial, 
imperfecta y fragmentaria —cualidades negativas—, justamente lo 
contrario a una educación racional, que es integral, completa, armó-
nica, la cual es forjada como la verdadera educación, noción que in-
tentaba proyectarse en una práctica educativa sólidamente fundada. 
A partir de la nueva noción de educación se definen sus principios 
generales, concretados en algunos autores como leyes o premisas, 
los cuales vehiculizan los currículos de educación elemental y nor-
mal, y el vasto discurso que se abre en torno a lo didáctico y lo orga-
nizacional y, más específicamente, a lo metodológico.

Las redefiniciones en materia educativa del porfiriato signifi-
caron un preludio al desarrollo de la educación primaria y normal 
del siglo xx, en tanto fundamento en el cual vivimos ahora, posible-
mente sin saberlo. La lucha iniciada en el periodo por la expansión 
de la educación, particularmente con los sectores vulnerables y otras 
muchas de las reivindicaciones de la época, como la nacionalización, 
laicidad y gratuidad de la enseñanza y la prolongación de la obliga-
toriedad, se mantienen a la fecha en el terreno de la incompletud, 
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del inacabamiento. De ahí que ciertas tradiciones imperantes en la 
formación de profesores, en la actividad áulica y en la organiza-
ción de la escuela contemporánea son producto del devenir histó-
rico y están presentes en los procesos de las decisiones políticas, 
en los imaginarios colectivos e individuales que imbrican la trama 
de las instituciones educativas y del quehacer docente que hoy por 
hoy conocemos y vivimos. Sintéticamente, podemos destacar ciertos 
habitus institucionales y horizontes doctrinarios que, fraguados y 
recreados durante el porfiriato signaron, insistimos, desde por lo 
menos cuatro espectros, el derrotero educativo del país en cuanto a 
la educación elemental y a la formación del personal docente: 

a) La estructuración de un sistema educativo nacional. Bajo la égida 
del afán racionalizador, la configuración de la instrucción pública 
se habría ido concretando a través del conjunto de reglamentaciones 
y de acciones tendientes a organizar y regular la vida educativa y 
cuyo impacto dejaría huellas en la construcción y el fortalecimien-
to de la administración estatal. La incorporación de una lógica de 
gestión en el funcionamiento del Estado tendería a establecer un 
discurso administrativo ceñido por una cierta racionalidad, en la 
que se entrecruzan las instituciones reguladoras y los diversos acto-
res —profesores, directores, padres de familia, inspectores y autori-
dades centrales—. Esta racionalidad administrativa operada por el 
aparato educativo del Estado del porfiriato asumió varios vértices 
que decantaron en la proliferación de dispositivos de gestión de la 
educación, entre los que destacan: la división de la educación prima-
ria en dos secciones, el inicio de la centralización de la educación de 
la capital, de los municipios y territorios federales, el control y vigi-
lancia de las escuelas por parte de la Dirección General de Instruc-
ción Primaria, la institucionalización de la inspección escolar como 
función del Estado, el esquema de reclutamiento de profesores, las 
sanciones asignadas a quienes no enviaran a sus hijos o, en su caso, 
a sus trabajadores a la escuela, los requisitos para la inscripción y la 
acreditación de las materias, las formas de examen, las estrategias 
para mantener la disciplina en el aula y la escuela, además de la dis-
tribución del tiempo escolar y las condiciones higiénico-materiales 
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de los edificios. El vasto conglomerado de recursos burocrático-
administrativos, formalizados en normatividades y estrategias or-
ganizativas desplegadas por los agentes del Estado y cuya máxima 
expresión se ostenta con la creación de la Secretaría de Instrucción 
Pública y Bellas Artes, constituye el punto de partida de la actual 
administración federal de la educación del país. 

b) Las formulaciones conceptuales en torno a la educación o la 
emergencia de una nueva educación. En un primer análisis de las 
producciones discursivas es fundamental hacer un señalamiento: 
éstas se decantan a través del proceso de instauración del Estado 
educador, es decir, de la institucionalización de la educación —de la 
escuela— como el recurso estatal para la modelación uniforme de 
la conducta de los iletrados, del pueblo, para la formación de una 
ciudadanía nacional y para la inculcación de los saberes legitima-
dos, recurso por el cual se pensaba que se accedería al mismo sitio 
que ocupaban los países civilizados. De ahí que el signo que marca 
el desarrollo de los saberes educativos en el país es su clara orien-
tación hacia la enseñanza, el cual se interseca evidentemente con la 
dimensión organizativa de la escuela. Ambos núcleos —el didáctico 
y el organizacional—, situados como emergentes y abrigados en el 
seno de la uniformización y la modernización de la educación, reco-
gen las preocupaciones y las necesidades de la institución educativa, 
puesto que su elucidación aspira a colocarse al servicio del funcio-
namiento de la escuela y de sus actores. Este rasgo permite entender 
la preeminencia de determinadas nociones y conceptos que nutrida-
mente fueron abordados por los diversos interlocutores y escritores. 
Indispensable resulta enfatizar que estos saberes producidos, y en 
buena parte instituidos, en las nacientes escuelas normales confor-
man el llamado saber normalista o docente que, asentado en el país, 
daría paso no sólo a la conformación disciplinar de la pedagogía o 
ciencia de la educación, sino también a la transición hacia la peda-
gogía universitaria. 

En efecto, la pedagogía universitaria, instaurada también in-
cipientemente mediante la Escuela de Altos Estudios en 1910 en 
la Universidad de México, y replanteada más adelante en Escuela 
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Normal Superior en el mismo seno de la universidad, nace con una 
orientación hacia la docencia: la formación de profesores de ense-
ñanza media y superior. En consecuencia, la pedagogía universitaria 
es deudora, por una parte, y heredera, por otra, del saber normalista 
de primaria recreado durante el porfiriato, distintivo que la signaría 
durante buena parte del siglo xx. 

c) El preámbulo en la configuración de la pedagogía como disci-
plina. El siglo decimonónico y, particularmente, el porfiriato, inau-
gura también el inicio de la conformación del campo educativo en 
la perspectiva del esfuerzo por edificar una disciplina autónoma y 
científica, como parte posiblemente del proyecto trasnacional de la 
conformación de las ciencias sociales y las humanidades. La palabra 
“ciencia” al lado de “pedagogía” o “educación” parece encarnar la 
pretensión de los tratadistas mexicanos de sistematizar la incorpora-
ción de las modernas ideas, las nuevas nociones, las nuevas catego-
rías empleadas para denotar el pensamiento y la acción educativos 
en una lógica de apertura a la influencia que el movimiento europeo 
de la modernidad había emprendido. En efecto, la expansión de la 
escolarización a toda la población y, por tanto, la estructuración de 
los sistemas educativos del viejo continente marchan paralelamente 
al proceso de construcción y delimitación del campo educativo  
y a la configuración de la pedagogía como disciplina científica, en 
la urgencia de enfrentar y atender los problemas educativos nacio-
nales. Al parecer, desde esta misma lógica, se puede interpretar la 
tentativa de legitimar, conforme a los cánones cientificistas de las 
ciencias naturales, la pedagogía como campo disciplinar en el país. 
La naciente y embrionaria configuración de la disciplina acogió la 
enseñanza como eje articulador, cuya centralidad habría de susci-
tar un considerable y multiforme desarrollo de temáticas en torno a 
un destinatario claramente establecido —la escuela elemental— y a 
un proceso de vehiculización institucional recién instaurado —la es-
cuela normal—. En efecto, la escuela normal simboliza el espacio 
recreador y difusor de las innovadoras producciones en materia edu-
cativa, situando al maestro como el actor clave del trabajo científico 
de la educación.
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d) La profesionalización de la docencia. La formación de profe-
sores sólo podría instituirse una vez que el Estado nacional se hi-
ciese cargo de la educación y una vez que el saber educativo hubiese 
sido reconocido y legitimado: su momento fue el porfiriato. El pri-
mer paso formal del proceso de institucionalización de la profesión 
docente se inscribe en el marco de la fuerte producción “científica” 
de lo educativo y de la instauración y desarrollo del Estado edu-
cador. No podía ser de otra forma, a pesar incluso de la desesti-
mación y desprecio que hacia este oficio existía en la época y que 
posiblemente aún prevalece. Esta contradicción, que perdura hasta 
nuestros días, puede comprenderse por la relación del maestro con 
los saberes educativos. En efecto, el maestro del porfiriato no fue 
de manera genérica autor de las producciones, como tampoco lo 
es el actual maestro de educación básica. La construcción de saberes 
educativos de la época, como en la actualidad, es obra de otros, 
de externos, de quienes no participan en el mundo de la intervención, 
en el mundo de la escuela. De esta suerte, el maestro suele convertir-
se en simple usuario de las aportaciones confeccionadas por otros, 
aunque, sin duda, sus saberes educativos están enraizados en 
sus mismas prácticas, en su experiencia y en su propia formación 
especializada. En este sentido, podemos afirmar que la escuela normal 
nace paralelamente al surgimiento institucional de la educación, de 
la pedagogía como campo de saber específico y pretendidamente 
autónomo.

En síntesis, haber intentado recorrer el contexto histórico-social 
y las particularidades en los que se construyeron determinados con-
ceptos y se definieron elementos constitutivos de posiciones teóricas 
que caracterizaron el saber educativo de la época, con la finalidad 
de pautar las acciones del Estado educador y el trabajo docente, 
en particular, ha significado una experiencia, aunque atropellada, 
extraordinaria y enriquecedora por varias razones, entre las que  
destacan: 

• La visita al pasado lejano, en este caso del porfiriato, constituye 
una coyuntura esclarecedora de las incertidumbres y dudas con-
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temporáneas sobre el derrotero de la educación. Si bien es cierto 
que la obra educativa fue inconclusa e insuficiente, también lo es 
que en ese periodo sí se trazó una utopía de sociedad y de edu-
cación, signando el pensamiento en un devenir plausible y posi-
bilitando un acto creador: el de una nueva sociedad y una nueva 
educación. El cuestionamiento es si hoy por hoy hemos forjado 
una utopía que oriente el mañana social y educativo de la nación.

• La posibilidad de introducirnos en los ambientes, los anhelos y 
en los pensamientos y conceptos educativos del porfiriato, que 
brillantemente exponen y recrean los escritores y teóricos de la 
educación, los cuales fraguaron un exuberante universo doctri-
nario que se antoja casi impensable e imposible en el México 
rural de fines del xix, en el México de la pobreza, del progreso y 
del orden, y que protagonizaron una élite de pioneros, de creado-
res, de innovadores que hicieron suyo el proyecto de nación y el 
proyecto de educación. 

• Un somero acercamiento a ese gran ideario de escuela mexicana, 
de escuela nacional, virtuosa y patriótica, ordenada y disciplina-
da, acogedora e innovadora, formadora de sujetos comprome-
tidos con la realidad, que entró a formar parte de la historia 
de la educación y de la propia historia del país y cuyos trazos 
más finos quedaron estampados en la actual. Como amalgama 
de referencias científicas y prácticas, de orientaciones morales y 
administrativas y de restricciones socioeconómicas, provenientes 
de diferentes flujos que se encuentran, el ideario de la escuela 
porfiriana integra una mezcla de posturas utilitarias y científicas 
que conforman un discurso escolar —textos, figuras, rituales, 
lugares, valores— que se despliega entre afirmaciones, tensiones 
y contradicciones.

• La asistencia a un entrecruzamiento de definiciones de las prác-
ticas y de los saberes educativos, en el que confluyen diferentes 
senderos y atajos, todos conducentes tanto a la comprensión y el 
abordaje de las temáticas y problemáticas emergentes en el pe-
riodo, como a la conformación y regulación del quehacer edu-
cativo oficial. Este encuentro de saberes constituye la matriz del 
discurso educativo del porfiriato, en virtud del cual se polemiza 
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y debate sobre la base de determinados conceptos o nociones: 
aquellos que cobraron una relevancia determinante como ele-
mentos constitutivos de lo educativo. Dicho de otra manera, las 
construcciones conceptuales formuladas en el periodo asumen 
una especificidad en el marco de la configuración del campo dis-
ciplinar de la pedagogía: aquella por la que se pretendía articular 
la mirada científica de la educación con la política educativa y la 
instauración del sistema escolar.

• La constatación de la riqueza conceptual de las múltiples y diver-
sificadas aportaciones de los educadores, políticos y pedagogos 
de la época, los que con abordajes teóricos y procedimentales, y a 
pesar de sus deslices semánticos e incoherencias incluso, tejieron 
un universo discursivo en torno a la por ellos denominada “mo-
derna pedagogía” o “pedagogía científica”. Ésta, lejos de perder-
se en el devenir histórico, rubricó su nacimiento basándose en el 
tratamiento epistemológico y teórico inicial acordado, igual que 
su porvenir al servicio de la escuela y de las instituciones educa-
tivas en general, pero lo más relevante es que posibilitó la tran-
sición hacia otras epistemologías y teorías de lo educativo, otras 
formas de elucidar y comprender lo educativo y a partir también 
de otros principios de construcción del conocimiento.

• El reconocimiento de la particularidad y singularidad de la pro-
ducción educativa con los que se edificó ese colosal edificio de 
mensajes y discursos: la ambigüedad, vaguedad y equivocidad de 
las formulaciones conceptuales. Este rasgo que caracteriza el dis-
curso del porfiriato habría de convertirse en un “elemento cons-
titutivo” del universo discursivo de la educación, elemento que se 
mantiene a la fecha, después de más de un siglo, y que perdurará 
en la afirmación de lo educativo como un objeto cuya múltiple 
naturaleza —humana-social-histórica— le impide arribar a con-
ceptualizaciones universales y únicas, propias de las ciencias de 
la naturaleza. 

En fin, quedan, no obstante, numerosos pendientes al cerrar 
esta etapa, múltiples horizontes de indagación y trabajo se abren 
para el futuro, innumerables hilos todavía anudados reclaman su 
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abordaje. Imposible enunciarlos todos, simplemente apuntamos que 
la apertura de vetas de investigación es para nosotros una interpela-
ción para recaminar el camino andado, revisitar los puentes teóricos 
y metodológicos de los saberes educativos, repensar las transiciones 
de las construcciones conceptuales y de los desafíos que el Estado 
mexicano ha enfrentado y enfrenta en la actualidad en la conduc-
ción de la educación del país.

Finalizo aquí, retomando la idea de Castoriadis sobre lo social-
histórico, conceptualizado como un colectivo anónimo y como lo 
humano-interpersonal que invade toda formación social dada, como 
la del porfiriato, en la que ese colectivo anónimo también la engloba 
y la ciñe, distinguiéndola de muchas otras sociedades:

inscribiéndola en una continuidad donde de cierta manera están pre-
sentes aquellos que ya no están, aquellos que están en otro lado e inclu-
so aquellos que van a nacer. [Lo social-histórico] apela, por un lado, a 
las estructuras dadas, a las instituciones y a las obras “materializadas”, 
sean materiales o no y, por otro lado, aquello que estructura, que insti-
tuye, que materializa. En síntesis, es la unión y la tensión de la sociedad 
instituyente y de la sociedad instituida, de la historia hecha y de la his-
toria en construcción.744

744   Cornelius Castoriadis, L’institution imaginaire de la société, París, Seuil (Points, Essais, 383), 1975, 
p. 161.
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