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Prólogo

No hay enseñanza sin investigación ni investigación sin enseñanza… 
Mientras enseño continúo buscando, indagando. Enseño porque 

busco, porque indagué, porque indago y me indago. Investigo para 
comprobar, comprobando intervengo, interviniendo educo y me educo. 
Investigo para conocer lo que aún no conozco y comunicar o anunciar 

la novedad (Freire, 2006, p. 30).

R
ETOMAR A PAULO FREIRE EN LA PRESENTACIÓN 
de este volumen tiene dos propósitos: reconocer, por 
un lado, que la investigación es una actividad inheren-
te a la práctica docente, por otro, difundir los resul-

tados de la indagación realizada por diversos profesores-in-
vestigadores en diferentes instituciones en el país. En ese 
sentido, esta obra constituye un esfuerzo interinstitucional 
entre la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez y el Centro 
Chihuahuense de Estudios de Posgrado para consolidar la co-
laboración entre académicos de diferentes contextos.

Este volumen es una muestra de la complejidad de la reali-
dad educativa y la necesidad de observarla desde diversas 
perspectivas; contiene una rica variedad de temáticas en tor-



no al fenómeno educativo que son discutidas con un abanico 
de enfoques teórico-metodológicos que enriquecen la lectura 
sobre la educación, sus procesos y sujetos.

Las colaboraciones en la presente obra se han estructura-
do en las tres secciones de la colección Investigar, intervenir 
y evaluar en educación. En cada capítulo se presenta nuevo 
conocimiento que, en conjunto, constituyen una invitación 
para reflexionar sobre la educación y, a partir de ellos, pensar 
en formas alternativas de investigar-nos, intervenir-nos, eva-
luar-nos y educar-nos.

Agradezco a los colegas invitados por su valiosa participa-
ción, al equipo editorial por su apoyo, a la maestra Kathya Yaz-
mín Sánchez Pérez, jefa del Departamento de Humanidades, 
y al maestro Alonso Morales Muñoz, director del Instituto de 
Ciencias Sociales y Administración, por su ayuda e interés en la 
publicación de este texto. Asimismo, agradezco al doctor Jorge 
Sandoval Aldana, director general del Centro Chihuahuense 
de Estudios de Posgrado por su confianza y solidaridad.

Evangelina Cervantes Holguín
Directora Editorial



Introducción

D
ESDE LOS ALBORES DE LA CIVILIZACIÓN OCCI-
dental se ha entendido la búsqueda del conocimien-
to en un binomio insoluble, a saber, como una im-
presión recibida por parte del sujeto cognoscente y, a 

su vez, como el ejercicio activo de facultades epistemológicas 
inherentes a la constitución humana. Pasividad y actividad en 
el conocimiento, a pesar de las discrepancias teóricas a lo largo 
de la historia entre diversos pensadores, ponen de manifies-
to que el ser humano está inserto entre una realidad que se 
revela y su propia capacidad para aprender naturalmente. Si 
se toman en cuenta tales consideraciones, no es extraño que 
una misma realidad –contexto, persona, cosa–, revelada por 
sí misma y descubierta por el intelecto, sea conocida desde 
múltiples perspectivas. Con esto, cada enfoque no hace sino 
aportar novedosas características. Por lo cual, el binomio acti-
vidad-pasividad permite que cada sujeto haga manifiesta una 
óptica distinta de un mismo objeto. Así, el complejo entrama-
do del conocimiento se ensancha; los enfoques, además, se 
reproducen. En este libro se presentan algunos estudios que 
toman objetos distintos: la investigación educativa, la educa-



ción a nivel local, recursos de planificación didáctica y el alum-
no son ejemplos. Pese a las diversidades de un objeto a otro 
se comparte la disciplina, a saber, la pedagogía. Aunque desde 
distintos enfoques, la pedagogía marca el eje central en que se 
erigen las siguientes investigaciones que tienen por fin inquirir 
y valorar postulados de la educación a nivel proceso y sistema. 

Las ideas que compila este texto son fruto del escudriña-
miento que múltiples investigadores, a lo largo y ancho del 
país que aplican sobre fenómenos epistemológicos, históri-
cos, geográficos, ontológicos, pero, siempre desde postulados 
pedagógicos. Entre la rica variedad de exposiciones se en-
cuentra una discusión acerca de la importancia que comporta 
el conocimiento empírico como fuente de la reflexión educa-
tiva. En este sentido abducción y creatividad son constituyen-
tes inherentes al ejercicio educativo. También, con base en el 
extinto Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
y su desarrollo histórico se analizan las relaciones que exis-
ten entre la política, la educación, la evaluación y la investiga-
ción. Asimismo, desde el reconocimiento sobre la perspectiva 
multicultural que poseen las poblaciones indígenas –escolar, 
cotidiana y étnica– se abordan cuáles son las representacio-
nes que un nativo infante tiene acerca de los seres vivos. Se 
presenta de la misma forma, un análisis que considera la ar-
quitectura de un par de escuelas de Ciudad Juárez de cara a 
las disposiciones pedagógicas actuales. Esto quiere decir que 
se intenta indicar si las infraestructuras de tales escuelas de 
nivel básico, pese a sus carencias, responden a las exigencias 
del derecho fundamental a la educación en México. 

En cuanto al diseño curricular se exhibe el referente a se-
guir para abordar de manera didáctica un fenómeno con creces 
científicas, esto es, la obesidad. Tal referente es un dispositivo 
capaz de inferir las ideas de los estudiantes, el planteamiento 
curricular y el conocimiento poseído por universitarios sobre 
el fenómeno anteriormente enunciado. A su vez, se recono-



ce que las generaciones juarenses fustigadas por la violencia 
deben ser intervenidas desde diversas maneras; entre ellas 
el deporte es fundamental. Por lo cual, se llega a plantear un 
método multidisciplinario capaz de diagnosticar, intervenir y 
evaluar el sector poblacional vulnerable. No falta tampoco la 
presentación de un proyecto para el fortalecimiento de la alfa-
betización. Este desarrolla la consolidación, por una parte, de 
competencias docentes ante circunstancias reales y, por otra, 
el conocimiento significativo de la escritura por medio de las 
tic. Finalmente, se ostentan ideas en torno a la evaluación de 
herramientas tecnológicas en el proceso educativo. Tal evalua-
ción es realizada por estudiantes de nivel superior. Esta consi-
dera, con base en la opinión estudiantil, los aciertos y errores 
de tales herramientas. 

Así, resulta evidente que se recogen ideas sobre diversos 
objetos de estudio y, a la vez, distintas perspectivas para 
analizar los mismos. No obstante, ya se aborden las políticas 
educativas, ya los recursos arquitectónicos de que dispone la 
educación o, incluso la relevancia de las nuevas tecnologías 
en el proceso de alfabetización se guarda el eje pedagógico. 
Esto quiere decir que ante los fenómenos socioculturales, la 
educación incita al proceso enseñanza-aprendizaje y, en este 
sentido, las ideas que se exponen a continuación presentan 
posibles y actualizadas planificaciones, evaluaciones y ejecu-
ciones de este proceso.

Cely Celene Ronquillo Chávez
Universidad Autónoma de Ciudad Juárez
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Investigación
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Creatividad y referencia empírica 
en investigación educativa: 

apostillas provisorias

María del Rosario Castañeda Reyes
Instituto Superior de Ciencias de la Educación del Estado de México 

https://orcid.org/0000-0002-6975-8798

Preliminares

E
L TRABAJO REALIZADO COMO DOCENTE EN SEMI-
narios de investigación a partir de 2006 en posgrado 
y desde la última década del siglo xx en licenciaturas 
en educación, aunado a la lectura y escucha sobre la 

insistencia en transformar las prácticas, es el principal antece-
dente sobre lo que aquí analizo. De igual manera si se piensa 
en las prácticas, también se toca a la formación, de tal suerte 
que prácticas y formación constituyen un binomio estelar en 
líneas de investigación inscritas al campo de lo educativo. 

El binomio aludido, de distintas maneras, no pasa desaper-
cibido en algunas tendencias en la investigación educativa, 

https://orcid.org/0000-0002-6975-8798
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que me parece dan muestras de creatividad, en la que pue-
de develarse una forma de lógica abductiva. Las tendencias a 
las que me refiero son al menos tres: a) El entre bordes de la 
tradición disciplinar, en una suerte de movimiento de péndu-
lo, con ciertas paradas y re-visiones, hacia lo multirreferencial 
como episteme que nutre. b) El adentro, el afuera, los entre 
bordes de los objetos de investigación, que se construyen en 
una sospecha sobre lo que se piensa es la educación y lo edu-
cativo, es decir, la dimensión óntica/ontológica sobre el qué 
investigar, articulada con otra de carácter axiológico desde la 
propia historicidad de quien investiga. c) Las formas de elabo-
rar la referencia empírica, con ello una apertura para mirar y 
realizar el trabajo de campo.

Las tendencias que he podido encontrar me sugieren algu-
nas interrogantes: ¿estas tendencias muestran rupturas y/o 
desplazamientos en las formas de pensar y elaborar el traba-
jo de campo para contribuir a la reflexión sobre las prácticas 
educativas? De ser así, ¿será posible develar, en tales investi-
gaciones, una forma de lógica abductiva, una creatividad que 
se arriesga a pensar formas de abrir las posibilidades, no solo 
de trabajo de campo, sino de elaboración de la referencia em-
pírica? Y en este orden, el abrir el horizonte sobre la elabo-
ración de la referencia empírica, en la investigación, ¿podrá 
articular práctica educativa con formación desde esos lugares 
otros, esos espacios otros?

Quizá un ejercicio de sistematización, lo que me propongo 
en este capítulo, sobre lo que al respecto muestran algunas 
investigaciones que, sospecho, aportan al campo de la edu-
cación y lo educativo, pueda ayudarnos a reflexionar el hacia 
dónde/desde dónde, la transformación de las prácticas y la 
formación; la subversión/reconfiguración de subjetividades/
subjetivación, y sin que con ello se otorgue un carácter de su-
ficiencia, al obviar otros factores de gran peso para incidir en 
las transformaciones. Insisto, no solo en las formas de pensar 
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y hacer investigación, sino también en la cautela sobre lo que 
pensamos como intervención.

Una vez que he situado coordenadas sobre lo que ocupa a 
estas provisorias apostillas, también es útil anotar el orden ex-
positivo que propongo para su lectura. He dividido este capí-
tulo en cuatro apartados. En el primero encontrarán algunos 
planteamientos que realizó Charles S. Pierce sobre la creati-
vidad y el razonamiento abductivo. Me interesa pensar sobre 
su pertinencia en la investigación educativa, en la elaboración 
de la referencia empírica, y con ello el trabajo de campo, en 
asociación con prácticas y formación.

En el segundo apartado me interesa analizar, hasta donde 
lo dejan ver, algunas de las investigaciones que encontré y 
considero muestran las tres tendencias, con las que introduje 
el capítulo. De tal manera que analizo el corpus mismo que 
constituye la referencia empírica, como parte de la dimensión 
óntica/ontológica. En el apartado tres reflexiono sobre la di-
mensión epistémica/epistemológica de la referencia empírica 
en el siguiente orden. Me interesa localizar lugares/espacios 
de atención. Y considero también una dimensión axiológica 
que incluye lo que se deja ver como historicidad del investiga-
dor, para decidir desde dónde mirar y pensar la elaboración de 
la referencia empírica.

En el último apartado, el cuatro, más que de cierre es de 
continuar con la inclusión de otras reflexiones sobre lo que 
se ha pensado al respecto del trabajo de campo, y lo abro a lo 
que lo incluye, la referencia empírica.

Creatividad y abducción

Una de las formas de pensar la creatividad y su relación con 
la abducción empieza por mirar a la metodología de la inves-
tigación como la reflexión sobre el camino recorrido, incluso 
por tramos. Y dar cuenta de ajustes tanto en la articulación 
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como en las desarticulaciones que implicaron llegadas y par-
tidas sobre lo que sospechamos, en función de nuestros inte-
reses intelectuales. Pienso el asunto de la articulación/desar-
ticulación del material que constituye las dimensiones óntica/
ontológica, epistémica/epistemológica, axiológica, el referente 
empírico, las preguntas, propósitos y sospechas que ayudan 
a la generación de conocimiento, a sus replanteamientos/
disensos, complementaciones, incluso a desenterrarlo. Esta 
manera de pensar lo metodológico es complementaria de lo 
que ya han planteado algunos investigadores, por ejemplo, 
Razo (2000, 2009) y Buenfil (2011), en mi caso pensando algu-
nos aportes de Peirce.

Vale la pena recordar que en una investigación se distingue 
una etapa de proyección1 que está enlazada con otra, la del 
desarrollo mismo de la investigación. Pero también está la de 
dar cuenta de los resultados, de los hallazgos. Este dar cuen-
ta que se convierte en informe, tesis, artículos, ponencias, 
etcétera, a pesar de estar, también articulada con las etapas 
anteriores, presenta su propio ordenamiento de escritura, su 
unidad. Con esto quiero insistir en la unidad de cada etapa, 

1	 Para Peirce esta parte ofrece dificultades y lo plantea en términos de 
razonamiento diagramático. Dice: “Todo razonamiento necesario es sin 
excepción diagramático. Es decir, construimos un icono de nuestro hi-
potético estado de cosas y procedemos a observarlo. Esta observación 
nos lleva a sospechar que hay algo que es verdad, que podemos o no 
ser capaces de formular con precisión, y proceder a investigar si es o 
no verdad. A este propósito es necesario formar un plan de investiga-
ción, y esta es la parte más difícil de toda la operación. No solo tenemos 
que seleccionar los rasgos del diagrama al que será pertinente prestar 
atención, sino que es de la mayor importancia centrarse una y otra vez 
en ciertos rasgos. De otro modo, aunque nuestras conclusiones pueden 
ser correctas, no serán las conclusiones particulares a las que apunta-
mos. Pero el punto más importante del arte consiste en la introducción 
de abstracciones adecuadas. Entiendo por esto una transformación de 
nuestros diagramas tal que las características de un diagrama pueden 
aparecer en otro como cosas” (Peirce, 1903/1988, lec. VI, 2.12).
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aunque articulada con las anteriores, y que obedecen a orde-
namientos y sistematizaciones también diferentes. 

Me interesa la insistencia porque en algunas relaciones de 
tutoría en investigación educativa, suelen solicitar a los estu-
diantes la escritura de la tesis, anunciada como producto de 
una investigación, en el orden en que aparecen los semestres 
del programa. Y en el orden de la presentación final de la obra 
escrita, para el examen oral de obtención del grado. Como si 
tales ordenamientos correspondieran con lo real, con el ha-
ciéndose, con el pensándose. Creo en la posibilidad con ma-
tices, sin ser absolutos. Y en hacer esta distinción porque la 
obra editada y circulada, llámese tesis, informe… no tendría 
que confundirse con la investigación en su desarrollo. Y en tan-
to tal, tampoco tendría que ser el molde, en su ordenamiento 
capitular, de otras investigaciones y escrituras para su difusión.

Lo real, eso que irrumpe, puede ser el punto de partida de 
una investigación, e incluso lo que la va nutriendo, y acom-
pañada con el capital cultural del investigador, con su acervo 
de conocimiento a mano, con su historicidad. Desde aquí, la 
práctica de la investigación está vinculada con la formación en 
diferentes dimensiones y grados. Y me parece que los ingre-
dientes de la investigación pueden alcanzar a percibirse, en 
alguna medida, en la obra que se nos presenta como producto 
final que cierra/abre un/otro ciclo. En este aquí es posible que 
la obra dé muestras de creatividad. Barrena, una estudiosa y 
traductora de parte de los escritos de Peirce, nos plantea que: 

De acuerdo con el pragmaticismo peirceano un estudio de la 
creatividad no puede detenerse en el sujeto, sino que debe fi-
jarse además en los frutos, en el resultado de la acción, esto es, 
debe detenerse en la obra creativa y en cómo surge. Para Peir-
ce, el logro creativo aparece a través de la abducción y el amor 
(2006, p. 115).



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa22

Barrena me recuerda aquella máxima: “por sus obras los 
conocerás”. Y en ese los conocerás, creo en una relación com-
pleja entre obra y sujeto. Asunto de otras apostillas. Importa 
ahora acercarnos a qué plantea Peirce sobre la abducción. En 
la lección VI dice: 

La abducción es el proceso de formar una hipótesis explicativa. 
Es la única operación lógica que introduce alguna idea nueva; 
pues la inducción no hace más que determinar un valor, y la de-
ducción desarrolla meramente las consecuencias necesarias de 
una pura hipótesis (Peirce, 1903/1988: lec. VI, 4.21).

Hay que recordar que desde la tradición aristotélica ya se 
han planteado los tres tipos de razonamiento: inducción, 
deducción y abducción en términos de epagoge, apodeixis y 
apagoge. Según Génova (1997), Peirce continuó los desarrollos 
sobre el razonamiento apagoge, sin desatender los otros dos, 
y al tercero lo nombró abducción en sus primeras etapas; en 
sus últimos escritos lo planteó como retroducción. De tal suer-
te que no está de más pensar otra máxima: el conocimiento 
viene del conocimiento. El descubrimiento creativo no es pro-
ducto del azar, en él hay una lógica que no se muestra a priori, 
con un ordenamiento a seguir, seguro, inefable; la podemos 
comprender después si la sometemos al análisis. 

Este razonamiento abductivo, de retroducción tiene para 
Peirce algunas características y está relacionado con la vida 
cotidiana. Aunque para la ciencia y el arte, como formas obli-
gadas de mostrar análisis e interpretaciones sistemáticas, en 
su carácter de autoridad, con sus especificidades, coinciden-
cias y distancias, es de sus tareas prioritarias. No así para el 
hombre de la vida cotidiana, que usa este tipo de razonamien-
to en sus problemas prácticos, se resuelvan o no, y con formas 
de difundir sus certezas y errores que se demarcan de la cien-
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cia y el arte. Veamos, en términos de Peirce, en su lección VII, 
cómo la abducción es compartida:

[…] la inferencia abductiva se funde insensiblemente con el jui-
cio perceptual […] La sugerencia abductiva viene a nosotros 
como un relámpago. […] es la idea de juntar lo que jamás había-
mos soñado juntar la que hace fulgurar ante nuestra contempla-
ción la nueva sugerencia.
[…] una sugerencia abductiva es algo cuya verdad puede ser 
puesta en duda e incluso negada.
[…] la inconcebibilidad como el único medio de distinguir entre 
una abducción y un juicio perceptual. […] Lo que hoy es incon-
cebible para nosotros a lo mejor mañana resulta concebible y 
hasta probable (Peirce, 1903/1978: lec. VII, 1.3, 2.186 y 2.187).2

Es pertinente asociar estas características de la abducción 
con la inspiración, si se agrega que esta, para que llegue como 
relámpago, tendría que encontrarte trabajando. Una forma, 
me parece, nos puede ayudar a comprender cómo funciona 
parte del razonamiento abductivo la veo en la película Un mi-
lagro para Lorenzo (Lorenzo’s Oil) del director George Miller 
(1994). En la cinta vemos los diagramas a los que ha hecho 
alusión Peirce, vemos cómo se aventuran hipótesis, vemos el 
error y, desde luego, el replanteamiento del diagrama hasta 
encontrar respuesta a un planteamiento, a una necesidad de 
orden práctico que genera conocimiento. Y en orden semejan-
te de ideas está el caso del médico húngaro Ignaz Philipp Sem-
melweis, quien descubre cómo, el lavado de manos, por parte 
de médicos, disminuye los riesgos de la infección que provoca 
la fiebre puerperal, en las mujeres después del parto. En su 
época este obstetra no fue comprendido. Las investigaciones 

2	 Cursivas en el original de la traducción consultada.
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de Semmelweis3 podrían ayudarnos a entender parte de lo 
que ya he citado de Peirce sobre el razonamiento abductivo. 

En la cita de Barrena ya he dicho que la creatividad está 
relacionada con la abducción, pero también con el amor, según 
Peirce. Para este pensador del pragmatismo norteamericano 
hay tres tipos de evolución: por variación fortuita, siguiendo 
a Darwin; por necesidad mecánica, con base en Weismann; y 
por amor creativo, realizando algunos replanteamientos sobre 
las posturas de Lamarck (Peirce, 1893/2006). 

El motor del mundo es el amor creativo, que no solo tiene 
que ver con el mundo de las ideas, sino también con lo que 
llamo la dimensión sensible, en términos de Peirce con el sen-
timentalismo, según él, correctamente entendido. No estoy 
tan segura de lo correctamente entendido, pienso más en una 
postura ética, y desde luego estética. 

Lo que sabemos sobre las investigaciones de Pasteur, el ya 
citado Semmelweis, entre otros, nos dicen que ver el dolor, 
el sufrimiento –dimensión sensible, juicio perceptual– en 
los ojos, escuchar con los oídos, en una palabra, sentir con 
el cuerpo, parece que obliga al pensar.4 Y este pensar, puede 
ser una forma de contagio de gran valor. Sentir y pensar son 
las dos dimensiones que nos constituyen. En la ley del amor o 
agapismo, –también llamada doctrina del agapasticismo– se 
fusionan estas dos dimensiones, no necesariamente en térmi-
nos de continuidad de tópos/cronos, aunque Peirce parezca 
defender lo contrario:

3	 Respecto a este médico de la primera mitad del siglo xix es posible en-
contrar una cinematografía interesada en él, una dramaturgia, una narra-
tiva literaria, y no se diga reseñas históricas de relevancia, por ejemplo, 
la de Miranda y Navarrete (2008). Existe una novela, que originalmente 
fue una tesis doctoral, la de Céline (1924/1952/1968).

4	 Regresemos a las referencias ya aludidas sobre las obras artísticas que 
constituyen dispositivos visibilizadores que nos ayudan a pensar el régi-
men de lo sensible. Aquí considero algunos planteamientos del filósofo 
francés Jacques Rancière.
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El desarrollo agapástico del pensamiento es la adopción de cier-
tas tendencias mentales, […] por una atracción inmediata hacia 
la idea en sí misma, cuya naturaleza se adivina antes de que la 
mente la posea, por el poder de la simpatía, esto es, en virtud de 
la continuidad de la mente, y esa tendencia mental puede ser de 
tres variedades, tal y como sigue. Primero, puede afectar a un 
conjunto de personas o comunidad en su personalidad colecti-
va, y ser comunicada de esa manera a los individuos que están 
en una poderosa conexión de fuerte simpatía con el colectivo de 
gente, aunque puedan ser intelectualmente incapaces de alcan-
zar la idea por sus comprensiones privadas o quizá incluso de 
aprehenderla conscientemente. En segundo lugar, puede afectar 
directamente a una persona privada, de modo que él solo esté 
capacitado para aprehender la idea o para apreciar su atractivo 
en virtud de su simpatía con los vecinos, bajo la influencia de 
una experiencia chocante o de un desarrollo del pensamiento. 
[…] En tercer lugar, puede afectar a un individuo, independien-
temente de sus afectos humanos, en virtud de una atracción que 
ejerce sobre su mente, incluso antes de que la haya comprendi-
do (Peirce, 1893/2006).

Este agapismo del pensamiento tiene señales de cierta ob-
jetividad que posibilita niveles y formas de atracción. En este 
orden de ideas es pertinente matizar que, la abducción y la 
creatividad habría que pensarlas articuladas; no se muestran 
en una forma de pensar la totalidad como absoluta. Esta idea 
permite introducir como el pensamiento de Peirce ha sido útil 
para la creación artística, como lo muestra Maciel (2011) a par-
tir de una perspectiva de la interdisciplina. Para esta autora, la 
abducción creativa que provee de explicaciones provisionales 
en la relación caso-regla-resultado, también permite se de-
construya la naturaleza de la enciclopedia que estabilizan los 
conocimientos de una disciplina (Maciel, 2011, p. 137). En nues-
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tro caso, la referencia nutrida desde variados topos/cronos, 
porque interesa pensar la investigación educativa desde una 
perspectiva de lo multirreferencial, que permita sedimentar 
creencias, saberes, conocimientos, en la medida en que esta 
relación sentimiento/pensamiento, se lo dejen ver al investiga-
dor y sus colectivos.

Pasemos ahora a lo que planteo como la dimensión óntica/
ontológica de la metodología de la investigación, que da mues-
tras de creatividad por las formas de constituir su referencia 
empírica. 

Doble valencia del corpus de la referencia empírica

En una primera valencia, el corpus base del análisis para dis-
cutir las preguntas, que ya mencioné en el apartado de pre-
liminares, está constituido por 40 investigaciones, principal-
mente encontradas como tesis y artículos; en un caso, como 
un libro que no se inscribe a institución que otorgue títulos 
y grados. En los tres artículos, por la fuente de publicación, 
se infiere algún grado de los autores; en cuanto a niveles de 
escolaridad de estos, anotada en sus investigaciones. La tabla 
1 es de ayuda para aclararlo.

TABLA 1 Niveles de escolaridad

Nivel Frecuencia Porcentaje

Licenciatura 7 17.5

Maestría 21 52.5

Doctorado 8 20.0

No especificado 4 10.0

Total 40 100

Fuente: Elaboración propia.
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Las instituciones que otorgaron ya sea la licenciatura o al-
gún posgrado con la tesis, producto de la investigación, apa-
recen en la tabla 2. Es importante aclarar la relevancia que 
tienen las bases de datos que algunas instituciones como la 
unam, en el caso de México, utilizan para que se consulten las 
tesis a través de archivos en formatos pdf.

TABLA 2 Instituciones de adscripción

Instituciones Frecuencia Porcentaje

unam 17 42.5

die/cinvestav/ipn 3 7.5

isceem 13 32.5

Otras 7 17.5

Total 40 100

Fuente: Elaboración propia.

El Departamento de Investigaciones Educativas del Centro 
de Investigación y Estudios Avanzados del Instituto Politécni-
co Nacional (die/cinvestav/ipn) al igual que el Instituto Superior 
de Ciencias de la Educación del Estado de México (isceem) no 
tienen las tesis, al menos hasta el corte de estas apostillas, en 
una base de datos de libre acceso. La consulta de tales investi-
gaciones hay que hacerlas en sus Centros de Documentación 
o Bibliotecas. Las otras investigaciones que cuentan en la ta-
bla 2 se refieren a un artículo publicado por la Universidad Pe-
dagógica Veracruzana. Dos artículos más, uno chileno y otro 
venezolano. El libro es por la Asamblea de Migrantes Indíge-
nas, en Ciudad de México. Y tres tesis: una por Colombia, otra 
por España, y la tercera por Francia. 

El periodo que comprende la fecha de publicación de las 
investigaciones que analizo va de 2003 a 2019. Los criterios de 
selección fueron: a) incluir trabajo de campo y ampliar la con-
cepción de referencia empírica; b) objetos de investigación no 
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solo en coordenadas de lo escolar, es decir abrirse a la educa-
ción/lo educativo; y c) tocar/aproximarse a las prácticas y la 
formación sin importar la perspectiva teórica de inscripción. 

Las 40 investigaciones que me permiten reflexionar sobre 
las preguntas guías de este capítulo las fui encontrando desde 
2015, como participante en diversos seminarios en la Facultad 
de Filosofía y Letras de la unam, en el die/Cinvestav, así como 
docente en el isceem. Mis intereses teórico-prácticos me lle-
varon no solo a encontrar estas investigaciones, si no otras. 
Este material estaba disperso en mi biblioteca personal, tanto 
física como virtual. Tenía la intuición de lo valioso que resul-
taba, pero me faltaba claridad sobre cómo organizarlo y con 
qué finalidad. Una primera organización y escritura formal la 
realicé en enero de 2018 para proyectar un libro con el tema 
del trabajo de campo. En marzo de 2019 desplacé el interés 
hacia una noción más abarcadora: la referencia empírica y la 
creatividad, desenterrando mis materiales sobre Peirce, cuyo 
acercamiento tuve en 2006, en mis seminarios talleres en el 
Centro Nacional de las Artes. He aquí otra manera de ejem-
plificar que, en lo metodológico, no está solo una cronología 
lineal, se aproxima potencialmente a una lógica abductiva.

Quizá ya esté la interrogante sobre cómo estoy pensando la 
referencia empírica, con ello paso a la segunda valencia de 
este corpus. Provisionalmente entendiendo como referencia 
empírica al ordenamiento que hace el investigador, el estu-
dioso, de una serie de constituyentes diversos y articulados 
que encuentra, –con un plan de búsqueda flexible– en la vida 
cotidiana, y que los acota en función de las relaciones, análi-
sis, sistematizaciones que tales constituyentes tienen con las 
coordenadas en las que sitúa a su investigación. Hay una rela-
ción entre constituyentes diversos –y articulados– y vida coti-
diana, esta última es nuestro fondo, a donde somos arrojados: 
Heidegger dijo que somos arrojados al mundo. 
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Así que las personas, en tanto sujetos, estamos en la vida 
cotidiana, y en sus parcelas construimos espacios/lugares, ob-
jetos/cosas, a nosotros mismos, y mucho más: relaciones de 
distinto orden. Debo advertir que una parcela de la vida coti-
diana del investigador y docente de posgrado no puede obviar 
encontrarse con tesis, caso de la primera valencia de este cor-
pus. Y en la segunda valencia están las otras parcelas de vida 
cotidiana, la de los objetos de investigación de las tesis, que 
me interesa analizar/interpretar. 

Las decisiones que el investigador toma para elegir qué 
constituyentes de la vida cotidiana, de la parcela que acota-
rá, incluirán su referencia empírica y no están desligados de 
sus posturas teórica óntica-epistémica iniciales. De tal manera 
que, en este apartado, la referencia empírica implica la dimen-
sión óntica, es decir el qué en sus coordenadas, pero vista des-
de los intereses de esta.

Si bien he acotado a 40 investigaciones, ello no significa 
que sean el total de las revisadas. Otras investigaciones, ads-
critas al campo de la educación, centraban su interés en una 
serie de conceptos en las que, me parece, quedaron atrapados 
en lo que Maciel (2011) menciona como enciclopedia que es-
tructura a la disciplina. Creo que su ordenamiento, difícilmen-
te resistiría contrastarse con el mundo de la vida cotidiana, 
que permite la elaboración de la referencia empírica para con-
tribuir a reestructurar/nutrir al menos a la disciplina. 

Pienso que la vida cotidiana es el fondo, se requiere acotar 
una parcela de este para investigarla, sobre todo elaborar re-
laciones con lo que está ahí, y en movimiento; no resulta sen-
cillo. En las tesis se leen las dificultades que tuvieron para que 
se les permitiera, incluso si se trataba de escuelas de indistin-
to nivel, entrar a buscar la información (Lechuga, 2016). Nin-
guna parte de lo que implica la búsqueda de la información 
empírica está exenta de obstáculos de distinto orden, así se 
trate de nuestras instituciones escolares inmediatas, como de 
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aquellas que están entre y en los bordes como son las familias, 
solo por mencionar un ejemplo. Además, la mirada que sobre 
la investigación educativa y la referencia empírica tengan los 
colectivos académicos, sobre todo quien tenga la tutoría prin-
cipal, es de relevancia para que los estudiantes de licenciatura 
y posgrados la realicen e incluyan. 

Entonces, ¿cómo está constituido el corpus de la referencia 
empírica de estas 40 investigaciones?, ¿cuáles son sus carac-
terísticas? Y, ¿qué es, en sus coordenadas internas, la refe-
rencia empírica? Comencemos por una primera organización, 
para ello es útil la tabla 3.

TABLA 3 Constituyentes de la vida cotidiana

Sujetos Objetos/cosas Lugares/espacios

Heterogeneidad Heterogeneidad Heterogeneidad

Fuente: Elaboración propia.

En la tabla anterior realizo una organización, solo para 
acercarnos a la complejidad de lo que implican los constitu-
yentes de la vida cotidiana en sus múltiples relaciones de he-
terogeneidad. Los sujetos de la referencia empírica van des-
de preescolar hasta posgrado, si se trata de su docencia y en 
coordenadas de escolarización. Si son estudiantes, son consi-
derados a partir de primaria, e igualmente hasta el posgrado. 
Además, no solo estos sujetos se encuentran en la formalidad 
del sistema educativo nacional, son desbordados por otros 
lugares/espacios, que se encuentran incluso entre bordes de 
la escolaridad, como es el caso, por ejemplo, de los mismos 
vendedores de libros en la ffyl/unam (Romero, 2010). La tabla 
4 muestra un panorama general de estos sujetos.
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TABLA 4 Sujetos de la referencia empírica

¿Dónde se 
encuentran?

¿Qué hacen?

Escuela

Docente de preescolar a posgrado (Castañeda, 2017)
Docente de primaria (Cabrera, 2006; Reyes, Cornejo, Aré-
valo y Sánchez, 2009-2010; Soto, 2017; Tellez, 2019) 
Docente de secundaria (Lechuga; 2016; Angulo, 2019)
Docente de bachillerato (Salas, 2016; Martínez, 2018)
Funcionarios, docentes y estudiantes universitarios (Gue-
rrero, 2006)
Docentes formadores de docentes (García, 2010)
Doctores en Pedagogía (Soriano, 2009)
Académicas universitarias (López, 2018)
Docentes universitarios hasta vendedores de libros (Ro-
mero, 2010)
Estudiantes de secundaria (Báez, 2011; Arzate, 2014; Jimé-
nez y Barrios, 2014)
Estudiantes de bachillerato (Castañeda, 2004; Martínez, 
2012; Bedolla, 2014; Jiménez y Barrios, 2014; León, 2016; 
Ortiz, 2018)
Estudiantes de licenciatura (Morales, 2011; Patiño-Garzón y 
Rojas-Betancur, 2009)
Estudiante normalista (Espinoza, 2010; Malaga, 2015)
Tesistas de doctorado (Soriano, 2009) 

Cárcel 
Funcionarios, docentes y estudiantes (Bové, 2015)
Facilitadores (López, 2016)
Docentes (Camacho, 2018)

Lo ilícito 
Personas que se dedican a actividades ilícitas (Saavedra, 
2015)

Comunidad

Participación juvenil (Ramírez, 2018)
Integrantes de la agrupación teatral Utopía Urbana (Her-
nández, 2019)
Comunidad de migrantes indígenas (Asamblea de Migran-
tes Indígenas, 2014)

Tránsito
Funcionarios de gobierno chileno (León, 2006).
Personas de la comunidad Triqui con padres de familia, 
docentes y alumnos de primaria (López, 2003)

Continúa...
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¿Dónde se 
encuentran?

¿Qué hacen?

Otras 
instituciones 
de gobierno

Alumnos y docentes de talleres del faro de Oriente (Grees, 
2014)
Niños y jóvenes en los museos (Farina, 2005)

Migración
Hombres y mujeres migrantes a Nueva York (Echavarría, 
2014)

Fuente: Elaboración propia.

La organización de la tabla 4 donde observamos que pre-
domina más el sujeto en coordenadas de escolarización, tam-
bién incluye a otra institución de carácter punitiva que hemos 
creado en la sociedad: la cárcel. Además de considerar como 
lugar/espacio entre bordes a lo ilícito, a las formas de captar 
lo educativo en la comunidad, pero al mismo tiempo, a una 
suerte de tránsito en el que se encuentran algunos sujetos 
entre comunidad y escuela. Hay, también, otras instituciones 
de gobierno en las que el sujeto tiene posibilidades educati-
vas, sin que se ajusten necesariamente a las formas que pre-
dominan en la escolarización. Y, por último, los movimientos 
migratorios, también como lugares/espacios que están emer-
giendo y mostrando los embates que sufren comunidades y 
sujetos concretos.

En las tesis, los autores escriben las dificultades que pre-
sentó insertarse en la vida, por varios meses, de sus entre-
vistados (Saavedra, 2015). El ir y venir de Uruguay a México 
(Bové, 2015), de Chile a México (León, 2006), o de México a 
Nueva York (Echavarría, 2014). Incluso en el interior del país, 
cuando se incluyeron casos de niños de una entidad federa-
tiva y otra (Arzate, 2014). Es importante reflexionar que estos 
autores proyectaron condiciones de posibilidad para trabajar, 
de esta manera, esta parte de su referencia empírica. En esta 
proyección hay cierto grado de lógica abductiva y de creativi-
dad. Incluso desde pararse en otras posiciones y circunstan-
cias de sujeto.
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Pararse también en otras instituciones y contrastar las 
prácticas y la formación en los museos (Farina, 2005) o en las 
Fábricas de Artes y Oficios (Grees, 2014) lo muestran las tesis. 
Los aprendizajes comunitarios que pueden tener los jóvenes 
fuera de la escuela (Ramírez, 2018) e incluso en una agrupa-
ción teatral (Hernández, 2019), hasta interpelar al gobierno 
en turno, desde la comunidad para reestructurar a la insti-
tución escolar, en función de las necesidades comunitarias 
(López, 2003), también fue asunto de los sujetos de la refe-
rencia empírica.

Encontré en algunas tesis una decisión: no realizar entre-
vistas (Leibold, 2018) argumentando, en el caso del objeto de 
investigación del que se trataba, que podría abordarse la re-
ferencia empírica desde los productos culturales. Y no solo 
promover heridas en las reclusas a través de entrevistas. Aun-
que esta investigadora, por participar en un colectivo, ayu-
daba a la transcripción de entrevistas que sí realizan, en tal 
colectivo, otras investigadoras. 

Una de las justificaciones para la realización de entrevis-
tas ha sido la de dar voz a los sujetos. Para Pedone (2000) 
esto de dar voz es un slogan. A fin de cuentas, es el investi-
gador quien toma decisiones sobre qué utilizar de esta voz o 
no. Sin embargo, creo que sí hay, en lo que ya planteamos con 
Peirce, un amor creativo, y en este, agrego, hay una postura 
ética, estética y lógica del investigador. Me parece de relevan-
cia el planteamiento de Pedone (2000) porque, además, en-
tre otros asuntos, está reflexionando los antagonismos entre 
investigación cuantitativa y cualitativa con lo que implica a 
su interior: métodos, metodologías, técnicas,5 instrumentos, 

5 	 Además, a decir de Génova (1997: p. 18) siguiendo a Guy Debrock, Peirce 
se distancia de la dicotomía teoría y práctica o ciencia y técnica al plan-
tear que “[…] no existe concepto o proposición que pueda tener algún 
significado si no es por referencia a algún contexto de acción”.
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etcétera y que también Razo (2000, 2009) ya ha puesto para 
su discusión, entre otros investigadores.

Otra forma en que algunas autoras toman distancia de la 
entrevista, adscribiéndose a una relación de horizontalidad, 
de coparticipación,6 y no de verticalidad de investigador y su-
jetos convertidos en objetos de investigación, usados, fue la 
de López (2018) al plantear los textos narrativos de las acadé-
micas, en una idea de igualdad. Al respecto me parece que, 
pese a que se tengan las mejores intenciones con estas enun-
ciaciones, y posturas, en los hechos resulta complicado por 
el tipo de documento que finalmente se escribe: una tesis. 
Sin tener otro tipo de formalidad en los créditos aquellos que 
constituyeron la referencia empírica.

Una tesis que me parece no compromete una postura ex-
plícita, que requiera argumentar, es la de Reinalda Soriano 
(2009). Ella plantea a sus sujetos de la referencia empírica 
una sola pregunta para generar un texto narrativo. Lo intere-
sante del asunto es que está investigando a tesistas de docto-
rado, a la vez que ella realiza una tesis de doctorado. Y en el 
mismo campo disciplinar, la pedagogía. Aquí, me parece, hay 
un acercamiento relevante, entre investigaciones en curso y 
escrituras o en coordenadas semejantes, aunque circunstan-
cias distintas por las historias que atraviesan a estos sujetos.

Una investigación que pienso irrumpe y parece mantener-
se congruente, sin que como tal lo enuncie, se comprometa 
con ello, es la de Asamblea de Migrantes Indígenas de la Ciu-
dad de México (2014). En sesiones que les llamaron conver-
satorios, guiados por reflexionar sobre sus identificaciones, 
sobre lo que son, en idas y venidas a sus comunidades de 
origen para recordarse, y discutirse con autores y materiales 

6	 En esta misma línea hacen sus planteamientos Patiño-Garzón y Ro-
jas-Betancur (2009) con respecto a estudiantes universitarios con quie-
nes realizaron su investigación, pero no aparecen como autores forma-
les de su artículo publicado.
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diversos, logran una sistematicidad de escritura que editan 
como libro. Y en él no le dan primacía a la autoría, y menos 
con ello adquieren título o grado alguno. 

En fin, las discusiones sobre el hacer investigación, quizá 
desde una intuición abductiva no develada, han llevado a la 
búsqueda de otras formas de trabajar con los sujetos de la 
referencia empírica, en estos lugares/espacios formales de 
la academia. Lo vemos en la tabla anterior: seminarios taller 
(Espinoza, 2010), talleres (Malaga, 2015; León, 2016), impro-
visaciones teatrales (Morales, 2011), acompañamiento a pre-
paratorianos desde las prácticas profesionales (León, 2016), 
entre otras. Y no se diga el poner la mirada en los objetos/
cosas, como lo señalo en la siguiente tabla. 

TABLA 5 Objetos/cosas de la referencia empírica

¿Desde dónde? ¿Cuáles son?

Escuela

Documentos de planeación anual y de situación didácti-
ca (Tellez, 2019). Planeación didáctica (Salas, 2016). Pro-
puesta educativa triqui (López, 2003). Libros de historia 
como materiales de trabajo de los niños y adolescentes 
(León, 2006). Fragmentos de obras literarias clásicas y no 
tan clásicas. Libros que leen los estudiantes de bachille-
rato (Castañeda, 2004). Programas oficiales de literatu-
ra en México y Francia (Castañeda, 2005). Textos de los 
foros escolares. Ponencias. Diarios de los futuros docen-
tes. Documentos recepcionales de los docentes noveles. 
Composiciones literarias (Espinoza, 2010). Proyectos de 
investigación de estudiantes de bachillerato tecnológico 
(Bedolla, 2014). Textos narrativos de académicas (López, 
2018). Textos de historias de vida de docentes formadores 
de docentes (García, 2010). Datos estadísticos de escuelas 
de bachillerato sobre sus docentes (Martínez, 2018). Ma-
terial publicitario (Guerrero, 2006). 

Familia 

Objetos culturales como pósters, música, libros que 
tienen los estudiantes de secundaria (Arzate, 2014) y 
música, los de bachillerato (Ortiz, 2018). Libros que leen 
los bachilleres (Martínez, 2012).

Continúa...
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¿Desde dónde? ¿Cuáles son?

Cárcel Fanzine como productos culturales (Leibold, 2018).

Comunidad

El lema de una campaña de un partido político en Méxi-
co (Leibold, 2018).
Notas periodísticas en Chile (León, 2006).
Fotografías (López, 2003; León, 2006; Ramírez, 2018).
Obras de teatro en escena, programas de mano, texto 
escrito de la obra (Castañeda, 2017).
Obras cinematográficas (Salas, 2016; Castañeda, 2017).
Obras literarias y cinematográficas (Castañeda, 2017).
Obra plástica (Farina, 2005).
Mapas (León, 2006). 

Otras
instituciones 
de gobierno

Exposición csi: La experiencia en el Palacio de la Autono-
mía, unam (Leibold, 2018).
Obra plástica en museos (Farina, 2005).

Migración Obra plástica, música, poemas, cine (Echavarría, 2014).

Fuente: Elaboración propia.

El filósofo alemán Martín Heidegger (1999, 2001) realizó 
una importante distinción entre objeto y cosa ya que, para 
Kant eran lo mismo. El objeto es lo que se representa, lo que 
se piensa, tiene un estatuto epistemológico. La cosa es lo que 
se es, tiene un estatuto ontológico. Sin embargo, agrego, am-
bos estatutos no están desarticulados; es útil la distinción 
para nuestros fines en la investigación.

Cuando los investigadores eligen para su referencia empí-
rica objetos/cosas como única forma, o la combinan, intuyen 
estos dos estatutos articulados que ya mencioné, sobre todo 
en su potencialidad simbólica con otra articulación: prácticas/
valoraciones, –también desde el inconsciente– que en el plano 
de las subjetividades/subjetivación no pasan desapercibidas. 
Una exposición, csi: La experiencia, sobre la simulación del 
público para ser detective y buscar criminales, o el slogan pu-
blicitario del Partido Verde Ecologista de México: Cadena per-
petua a los secuestradores, tienen los dos estatutos. Y en tan-
to tal, investigarlos y difundir las tendencias subjetivas que su 
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circulación y participación tienen para la sociedad, es de gran 
relevancia. Y si esta investigación se difunde con la que nos 
muestra las historias de las personas dedicadas a actividades 
ilícitas en México, lo que escriben las mujeres encarceladas en 
un fanzine, y la de los migrantes, todas ellas, por subrayar solo 
algunas (Leibold, 2018; Saavedra, 2015; Echavarría, 2014) son 
un acto de amor creativo hacia nuestras sociedades.

La investigación de Alexis López (2003) al elaborar su refe-
rencia empírica con diversos objetos/cosas. Así como con en-
trevistas a distintas personas de la comunidad, a lo que llamó 
Proyecto educativo triqui, es otra muestra de cómo, desde esta 
forma de elaborar la referencia empírica, se puede con estas 
investigaciones interpelar a los gobiernos en turno. En una lí-
nea semejante, la investigación de Abelardo León (2006) cues-
tiona, con su referencia empírica, al mismo ciudadano chileno. 

La práctica docente al interior de los salones de clase no es 
determinante en la formación, en la subjetividad/subjetivación 
de los sujetos. La familia y los amigos de los estudiantes con 
sus prácticas y sus objetos culturales son relevantes, la nutren, 
así lo muestran las referencias empíricas elaboradas por Irma 
Martínez (2012) que lo plantea en términos de circuitos cultu-
rales. Incluso los proyectos de investigación de jóvenes de ba-
chillerato tecnológico contrastados con entrevistas a los mis-
mos dan muestra de los vínculos entre familia y escuela, como 
lo deja ver la referencia empírica de Jorge Luis Bedolla (2014).

Sin agotar las relaciones que algunas investigaciones consi-
deraron entre los sujetos y objetos/cosas de la referencia em-
pírica, pasemos a otra relación en este interior, la de los luga-
res/espacios, como está señalado en la tabla 6.
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TABLA 6 Lugares/espacios de la referencia empírica

¿Desde dónde? ¿Dónde?

Escuela

Salón de clases (Cabrera, 2006) Pasillos (Ro-
mero, 2010). Salón de acompañamiento (León, 
2016). Salón de arte (Angulo, 2019) Foro escolar. 
Seminario taller con estudiantes futuros docen-
tes (Espinoza, 2010). Talleres de escritura con 
docentes en servicio (Reyes, Cornejo, Arévalo 
y Sánchez, 2009, 2010). Talleres de danza con 
futuros docentes (Malaga, 2015). Programa de 
investigación gubernamental (Guerrero, 2006).

Familia
Lugares preferidos en la casa, dormitorio. 
Disposición de sus objetos culturales en su casa 
(Martínez, 2012; Arzate, 2014).

Lo ilícito 
Calle. Trayecto para ir de compras en el auto-
móvil. El restaurante. El bar. La casa. Las fiestas 
(Saavedra, 2015).

Comunidad

La puesta en escena. El ensayo. El taller (Hernán-
dez, 2019) La plaza pública. Puntos de reunión 
del barrio. La calle (Ruiz, 2018). Organización 
social civil. Colectivos culturales. Organizaciones 
no gubernamentales (Hernández, 2019).

Otras 
instituciones 
de gobierno

El museo (Farina, 2005).
El Palacio de la Autonomía (unam) (Leibold, 2018).

Migración
Ciudad de Nueva York. Ciudad de México (Echa-
varría, 2014).

Fuente: Elaboración propia.

La distinción conceptual de lugar y espacio la realiza Michel 
de Certeau (1990, 2000). Tal distinción es útil para nuestros 
fines. Otra vez es pertinente recordar a Kant; para él, el espacio 
es el sentido externo, el interno es el tiempo. Hay una relación 
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estrecha entre espacio y lugar, sin embargo, no son lo mismo. 
Dice de Certeau (1999, 2000, p. 29): “Un lugar es el orden (cual-
quiera que sea) según el cual los elementos se distribuyen en 
relaciones de coexistencia […] [es] una configuración instan-
tánea de posiciones. Implica una indicación de estabilidad”. 
De esta manera, no podríamos negar que el salón de clases es 
un lugar con posiciones e indicaciones de estabilidad: eso, dar 
clases y respetar jerarquías de posiciones: profesor y estudian-
tes. De Certeau (1999, 2000, p. 29) continúa: 

El espacio es un cruzamiento de movilidades […] es el efecto 
producido por las operaciones que lo orientan, lo circunstan-
cian, lo temporalizan y lo llevan a funcionar como una unidad 
polivalente de programas conflictuales o de proximidades con-
tractuales. […] En suma, el espacio es un lugar practicado.7

Cuando en la referencia empírica Alheed Angulo (2019) nos 
muestra el salón de clase como lugar, deviene espacio; en la 
clase de artes, queda claro que está este lugar intervenido por 
una serie de operaciones. En cuanto a coordenadas geográ-
ficas, es el mismo lugar, el movimiento no implicó desplaza-
miento, y esto es relevante para nuestra comprensión.

Los talleres de escritura con docentes en servicio, en Chile, 
realizado por Reyes, Cornejo, Arévalo y Sánchez (2009, 2010), 
si bien es un lugar, las operaciones que ahí se realizan posibili-
tan espacio, el de una escritura que permite intervención en el 
en sí/para sí del docente y su práctica educativa. Y no se diga el 
programa de investigación gubernamental, objeto de atención 
en la tesis de Irán Guadalupe Guerrero (2006), que posibilita 
espacio, tanto para profesores como para jóvenes universita-
rios que no pensaban a la investigación como espacio. Claro 
que para devenir un lugar espacio, requiere de amor creativo.

7	 Cursivas en la traducción consultada.
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De esta manera, breve y sin agotar las formas en que se 
constituye la referencia empírica en las investigaciones revi-
sadas, ahora asomémonos un poco a la historicidad de los in-
vestigadores que las escribieron para pensar, también en la 
dimensión axiológica de sus objetos de atención y cuidado.

Coordenadas y direcciones

Al leer las portadas de las tesis, las introducciones, o los apar-
tados titulados “implicación”, “justificación”, “problematiza-
ción” o títulos semejantes, llamó mi atención las disciplinas 
profesionales de los autores. Por ejemplo, Judith López (2016) 
menciona sus licenciaturas: Educación Primaria (en una Es-
cuela Normal), Sociología e Historia, en la universidad, ¡tres 
licenciaturas!, más la tesis que presentaba, la de Maestría en 
Investigación de la Educación: ¡eso se relaciona con el amor 
creativo! Entonces me pregunté por los demás autores. De 
esta pregunta nació la idea de la tabla 7 y última de estas apos-
tillas. 

TABLA 7 Recorte de historicidad del investigador

Disciplina antecedente Frecuencia Porcentaje

Pedagogía/Educación 19 47.5

Psicología* 4 10

Sociología 1 2.5

Pedagogía y Sociología 1 2.5

Estudios Políticos y Sociales* 1 2.5

Educación, Sociología e Historia 1 2.5

Desarrollo y Gestión Intercultural* 1 2.5

Literatura Dramática y Teatro 1 2.5

Pedagogía y Letras Modernas 1 2.5

Economía y Pedagogía 1 2.5

Turismo 1 2.5

Continúa...
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Disciplina antecedente Frecuencia Porcentaje

Antropología 1 2.5

Administración 1 2.5

Ingeniería Electrónica 1 2.5

Música y Pedagogía 1 2.5

Desconocido 4 10

Total 40 100

Fuente: Elaboración propia.

Esta tabla 7 muestra que hay, en términos porcentuales, al 
menos un 42.50 % de autores que tienen como antecedente 
una formación profesional que no es la Pedagogía, ni una li-
cenciatura en el abanico de la educación, en cualquiera de 
sus niveles. También nos permite observar que, la pedagogía 
o campo de la educación, como profesión inicial, se combina 
con otra formación profesional. 

Debo aclarar que hubo dos investigaciones de psicología 
que se escribieron para esa licenciatura, pero tocan formación 
o práctica educativa. Otra más para la licenciatura en Desarro-
llo y Gestión Intercultural, que interpela a las políticas educati-
vas y laborales, entre otras, que arrojan a los sujetos a las acti-
vidades ilícitas. Y una más, de maestría en Estudios Políticos y 
Sociales, que toca la educación en las cárceles, caso Uruguay. 

Esta mirada a las formaciones profesionales que antece-
den y que convergen en un objeto de investigación que im-
plica a la educación/lo educativo, es lo que tienen en común, 
entre otras características, estas investigaciones. Y permite 
confirmar una de las sospechas iniciales: se abren a la ela-
boración de la referencia empírica desde lo multirreferencial. 
Pueden nutrir, desestructurar a las disciplinas, a las prácticas, 
a la formación, a la subjetividad/subjetivación.

Además, también se observó sus inscripciones teóricas 
que van desde la etnografía, las narrativas, la fenomenología, 
el análisis político del discurso (apd), la hermenéutica, el psi-
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coanálisis, la historia oral, estudios decoloniales, pedagogías 
de la afección, perspectivas de género y socioculturales, prin-
cipalmente. En algunos casos, no hicieron estas enunciacio-
nes, solo se concretaron a señalar sus principales teóricos, y el 
bagaje conceptual que requirieron para el análisis. 

Cierre y apertura

Me parece necesario recordar las preguntas que guiaron estas 
provisionales apostillas: ¿las tendencias en la investigación 
educativa muestran rupturas y/o desplazamientos en las for-
mas de pensar y elaborar el trabajo de campo, para contribuir 
a la reflexión sobre las prácticas educativas? De ser así, ¿será 
posible develar, en tales investigaciones, una forma de lógica 
abductiva, una creatividad que se arriesga a pensar formas de 
abrir las posibilidades, no solo de trabajo de campo, sino de 
elaboración de la referencia empírica? 

Las investigaciones reportadas como tesis que he sistema-
tizado muestran relevantes desplazamientos en las formas de 
pensar el trabajo de campo, y mejor aún, la referencia empí-
rica. Los autores de las tesis se han arriesgado, han realizado 
una práctica también política junto con su investigación. Esta 
práctica ha consistido, principalmente, en denunciar, en deve-
lar estados de sujeción. 

La escritura de las tesis, en varios casos, muestra entusias-
mo y ruptura con los moldes que en algunos programas de in-
vestigación solicitan a los estudiantes. Esta escritura interpela 
a la academia misma, y lo hace con la seriedad que implica 
una perspectiva ética, estética y de razonamiento lógico. Hay 
una creatividad y una lógica abductiva, en algún grado, que se 
mostró en la obra.

Los autores de las tesis que lograron irrumpir con su escri-
tura e investigación creativa, al parecer mostraron autoridad 
por la historicidad que dejan ver en lo que dicen, en su enun-
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ciación. Eso muestra lo que en alguna parte señalé, la inspira-
ción y el razonamiento abductivo debe encontrarnos trabajan-
do, de lo contrario, no resulta.

En la historicidad de los autores, hay material suficiente 
para nutrirse desde lo multirreferencial, de tal manera que la 
referencia empírica que elaboraron aprovechó tanto expre-
siones culturales de diversa índole, como prácticas artísticas, 
también diversificadas.

Ahora bien, la tercera y última pregunta: ¿el abrir el hori-
zonte sobre la elaboración de la referencia empírica, en la in-
vestigación, podrá articular práctica educativa con formación 
desde esos lugares otros, esos espacios otros? Sí podría, solo 
que el camino es muy lento, y a veces no tenemos pa/ciencia, 
con/ciencia, como parte de los ingredientes para inmiscuirse 
en la práctica de la investigación.
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Introducción

A
L INTERACCIONAR CON EL MUNDO, LAS PERSO-
nas desarrollan ideas con las que lo interpretan y 
representan. Así, cada sujeto tiene representaciones 
intuitivas de diversa índole que dan cuenta de cómo 

interpreta e interactúa cotidianamente con todo lo que le ro-
dea. De manera adicional, hay representaciones o concepcio-
nes que son compartidas por el grupo social al que pertene-
ce el individuo, que están vinculadas con la cosmovisión y/o 
marco de referencia que sustenta el conocimiento, las creen-
cias e interpretación del mundo, además de que comparten 
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la organización y funcionamiento del entorno de dicho grupo 
social. Por otro lado, cuando se inicia la educación formal, los 
estudiantes se integran a una nueva comunidad, la escolar, 
que promueve que generen otro tipo de representaciones que 
están vinculadas con los conocimientos que las distintas disci-
plinas promueven dentro de los diferentes campos de estudio 
(física, biología, matemáticas, etcétera). Esto significa que no 
existe una sola interpretación de los fenómenos, ni una única 
visión del mundo, y que todas las personas, al estar influidas 
por el medio en el que se desarrollan, tienen la posibilidad de 
construir representaciones en cada uno de los contextos en 
los que se desenvuelven. 

Por ello, resulta de suma importancia, conocer cuáles son 
las representaciones que los estudiantes tienen de los distin-
tos temas o disciplinas que abordan en la escuela, además de 
reconocer que existen diferentes marcos de referencia o con-
textos en los que los mismos temas pueden ser representa-
dos. Lo anterior permitirá entender algunos de los problemas 
que tienen los estudiantes cuando se enfrentan a conocimien-
tos que les resultan completamente diferentes u opuestos a lo 
que saben, y que pueden ser un obstáculo para el aprendizaje 
de los conocimientos científicos. 

En un país como México, que cuenta con una gran diversi-
dad de grupos culturales y lingüísticos, este tipo de análisis 
resulta indispensable. Como es de esperarse, todas evaluacio-
nes que se han hecho muestran que las poblaciones con más 
rezago educativo son las indígenas y, como señala Schmelkes 
(2013), se sigue manteniendo a estas poblaciones en los nive-
les más bajos de desarrollo. Cabe señalar que las evaluaciones 
mencionadas corresponden a los conocimientos del currículo 
nacional de la Secretaría de Educación Pública (sep), y no to-
man en cuenta la diversidad de representaciones étnicas.

Por ello, es necesario generar alternativas para equilibrar, 
en lo posible, los conocimientos de la ciencia escolar (aquella 
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que se imparte en la escuela) con los conocimientos que pro-
vienen del acervo cultural de cada comunidad. Así, los alumnos 
tendrán la oportunidad de diferenciar y reconocer la importan-
cia de la aplicación, en diferentes contextos o situaciones, de 
ambos tipos de conocimientos. También tendrán presente la 
importancia de conocer, conservar y fortalecer su cultura de 
origen, a la vez que comprenden las aportaciones de la cultura 
escolar para lograr alcanzar una formación científica básica que 
compartirán con otras personas fuera de su comunidad.

En este sentido, y partiendo de estudios previos desde el en-
foque de la construcción de representaciones, diversos autores 
proponen que es posible construir, de manera paralela, conoci-
mientos escolares que no se impongan sobre las concepciones 
de la cultura étnica (Hatano y colaboradores, 1993; Ross y co-
laboradores, 2003; entre otros). En este capítulo se describe el 
trabajo realizado, en el que se planteó como objetivo conocer la 
construcción de nociones científicas escolares sobre los seres 
vivos en niños de comunidades nahuas que cursaban la escuela 
primaria, lo que permitió identificar la cultura escolar y parte de 
la cotidiana, a la par que se reconoció y analizó la construcción 
de nociones acerca de lo vivo desde la cosmovisión de su comu-
nidad, para identificar la cultura étnica. 

El enfoque de este estudio no buscó privilegiar una u otra 
representación, por el contrario, pretendió conocer la cons-
trucción de las tres representaciones culturales y valorarlas de 
acuerdo al entorno en el que son fructíferas. Por ello, parte del 
trabajo consistió en proponer una justificación teórica, que per-
mitiera analizar estas ideas como representaciones paralelas, 
con interpretaciones y explicaciones, posiblemente inconmen-
surables, pero que coexisten y son utilizadas en los ámbitos co-
rrespondientes (Flores y Valdez, 2007).
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El conocimiento del mundo: las 
representaciones que se generan en los 

distintos dominios

Este trabajo partió del supuesto de que las representacio-
nes de los fenómenos son especializadas para cierto tipo de 
información, esto es, para un dominio específico de conoci-
miento. Se consideró que el desarrollo conceptual y repre-
sentacional puede concebirse como un proceso de dominio 
específico, donde los marcos explicativos que se construyen 
dentro de cada dominio comparten propiedades relevantes 
entre ellos, es decir, el establecimiento de conexiones causa-
les de un modelo que describe una fenomenología es mayor 
dentro de un dominio dado. Entre los dominios específicos 
en los que se puede dividir el conocimiento del mundo es-
tán el físico, psicológico, biológico, matemático, lingüístico y 
cosmológico (Hirschfeld y Gelman, 2002). Las concepciones 
y representaciones en estos siempre son resultado de la inte-
racción del sujeto con las distintas entidades que conforman 
el mundo (físico, biológico y psicológico). 

Al reconocer que en cada uno de estos dominios el sujeto 
conceptualiza una amplia diversidad de ideas, que no son 
entidades aisladas, sino que están organizadas en estructu-
ras conceptuales mayores o más complejas, que constituyen 
modelos o representaciones del mundo, delimitados por las 
restricciones y principios explicativos propios del dominio en 
el que se generan (Carey, 1991; Karmiloff-Smith, 1991). Es así 
como, de acuerdo con las diversas formas en que la persona 
interactúa con los fenómenos, puede tener diferentes con-
cepciones o representaciones, que utiliza dependiendo del 
contexto de aplicación en el que se encuentra (Marton, 1981). 
Otros trabajos acerca de la influencia del contexto, como los 
de Ivarsson, Schoultz y Säljö (2003), o los de Flores y Gallegos 
(1998; 2001) sobre distintas aproximaciones de la fenomeno-
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logía específica, fortalecen la propuesta de la existencia de las 
representaciones múltiples en los sujetos.

Los ámbitos o culturas que integran el dominio del 
conocimiento biológico 

Dentro del dominio del conocimiento biológico, se distinguen 
ámbitos o campos que pueden conformarlo. Uno de ellos es 
el científico: el de la biología, que con sus normas, reglas y 
valores concibe como seres vivos a un grupo de entidades que 
cumplen con los criterios definidos por una comunidad cien-
tífica, que cuenta con una serie de evidencias y conocimientos 
que ha desarrollado y que le permiten agruparlos; otro campo 
es el mundo biológico intuitivo o cotidiano, resultado la expe-
riencia de la interacción del sujeto con el entorno, que le per-
mite generar una interpretación, organización y conocimiento 
de la vida; otro más es el ámbito o conocimiento étnico, que 
se origina dentro del grupo cultural al que se pertenece y con 
el que comparte una cosmovisión e interpretación de su re-
presentación de la vida.

Este estudio considera que el campo de la biología intuitiva 
o cotidiana se construye por las explicaciones que los niños 
generan a partir de sus experiencias con el mundo; el campo 
de la cultura científica está representado por la escuela, con 
su estructura y organización, que delimitan los conocimientos 
que los niños deben ir desarrollando en su tránsito educativo 
(contemplados en los planes y programas de estudio); mien-
tras que el campo del conocimiento étnico corresponde, de 
acuerdo con la definición de cultura de Strivens (1992; como 
se cita enGarcía, Pulido y Montes, 1997), a:

… aquellos fenómenos que crean un sentido de identidad co-
mún entre un grupo particular: un lenguaje o dialecto, fe religio-
sa, identidad étnica y localización geográfica. Se trata de factores 
subyacentes que dan lugar a comprensiones, reglas y prácticas 
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compartidas que gobiernan el desarrollo de la vida diaria. El 
comportamiento cultural es comportamiento aprendido, pero 
tan profunda y completamente aprendido que pasa a ser en gran 
medida inconsciente (p. 212).

Este trabajo se suma a la propuesta de García, Pulido y 
Montes (1997), quienes señalan “todos los sujetos somos su-
jetos multiculturales” (p. 240). Esto es, cada persona tiene 
acceso a múltiples culturas, lo que implica que interacciona 
con determinados conocimientos que presentan patrones de 
percepción, pensamiento y acción definidos. Esto significa 
que se desarrollan competencias para cada cultura en la que 
nos desenvolvemos. En su propuesta estos autores distinguen 
tres culturas:

·· La cultura doméstica, integrada por el grupo doméstico y 
donde ocurre la interacción cotidiana con el mundo so-
cial y el mundo natural (en este trabajo se ha identificado 
como cultura cotidiana).  

·· La cultura del grupo étnico al que se pertenece, confor-
mada por la cultura originaria, que posee costumbres 
y tradiciones ancestrales en las que permea una deter-
minada cosmovisión (en este trabajo se ha identificado 
como cultura étnica).

·· La cultura del aula y la escuela, donde se pretende que 
aprenda y valore, en forma ajena a la etnia, sexo o reli-
gión, un conjunto de conocimientos definidos por el cu-
rrículo escolar (definido aquí como cultura escolar).

De acuerdo con esta visión multicultural, ¿cómo es la re-
presentación de los seres vivos en cada una de estas culturas? 
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Cultura del conocimiento escolar para la biología

En primer lugar, hay que identificar lo que son los seres vivos 
para la biología como ciencia. Para ello, es posible remontarse 
hasta Aristóteles, quien en el siglo iv a. C., proponía el alma como 
principio vital, y el criterio para clasificar y diferenciar a los seres 
vivos del resto de la materia. Desde entonces y hasta la fecha, 
el estudio de los organismos y sus interacciones ha cambiado 
mucho, llegando incluso a identificar relaciones moleculares 
de parentesco entre distintos grupos. Sin embargo, para los fi-
nes de esta investigación se consideran los criterios que se han 
establecido, no sin que haya cierta controversia entre distintos 
autores, que comúnmente se utilizan para definir lo que es un 
ser vivo (Starr, 1997; Curtis, Barnes, Schnek y Massarini, 2008): 

·· Está organizado, esto es, está compuesto al menos por 
una célula, que es la estructura fundamental de todo ser 
vivo, y que lleva a cabo todas las funciones que la man-
tienen viva. 

·· Tiene metabolismo, representa todo el conjunto de reac-
ciones y transformaciones químicas que permiten que 
el sistema vivo intercambie sustancias y energía con el 
medio externo.

·· Presenta homeostasis, con la que el sistema se autorre-
gula y mantiene un equilibrio activo entre su medio in-
terno y el externo.

·· Exhibe irritabilidad o relación, que corresponde a la posi-
bilidad que tiene para percibir los estímulos del ambien-
te y responder a ellos. 

·· Tiene un ciclo vital, donde el crecimiento y desarrollo es-
tán implicados en la maduración o preparación del orga-
nismo para llegar a la etapa reproductiva.
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·· Se reproduce, ya que hereda su carga genética a las nue-
vas generaciones para la permanencia de la especie, y es 
donde surge la variabilidad.

·· Es capaz para adaptarse y evolucionar, procesos relacio-
nados justamente con la variabilidad a nivel de especie, 
que le permite responder a las presiones de selección.

Ahora bien, para la escuela, en los niveles de preescolar y 
primaria, el tema de seres vivos se centra en el reconocimiento 
de los animales y las plantas, a partir de identificar en ellos 
un conjunto de características o atributos (derivados de los 
criterios biológicos), cómo son que se nutren, respiran, nacen, 
crecen, se reproducen y mueren (con lo que completan un ciclo 
de vida), y se relacionan con su medio. Estas características los 
unifica como grupo y los separa de los elementos de la natura-
leza (sol, nubes, agua, tierra, viento, entre otros) y de todas las 
entidades inertes. Después, al final de la primaria y en la secun-
daria, cuando se considera que el concepto de ser vivo escolar 
está construido, se incorporan a él otros seres; los hongos y 
las bacterias, importantes, tanto por sus efectos benéficos o 
perjudiciales en los otros grupos de organismos, como por sus 
funciones ecológicas, pues permiten completar otro ciclo, al in-
tegrar la materia y energía a las cadenas alimentarias.

Entre los objetivos de esta etapa escolar está lograr las ba-
ses sobre la conceptualización de ser vivo y la noción de las 
funciones básicas que presentan, tarea nada sencilla, ya que 
para lograrlo, los niños precisan desligarse de algunos de los 
criterios que han ido estableciendo en su interacción cotidia-
na con el entorno, que es fuertemente de tipo experiencial, 
por lo que identifican otro tipo de atributos, ajenos a los bio-
lógicos, que les ayudan a representar lo que consideran como 
vivo, y con los que construyen sus representaciones cotidianas 
o intuitivas, como sucede con el movimiento (la concepción 
inicial que construyen es que los seres vivos se mueven). 
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Cultura del conocimiento biológico cotidiano o intuitivo

Existe un importante campo de investigación sobre la com-
prensión que los niños pequeños tienen acerca de los concep-
tos biológicos básicos, donde Jean Piaget es considerado el 
pionero por sus trabajos que datan de la primera mitad del 
siglo xx, sobre la visión animista que atribuyó a los niños me-
nores de seis años. De acuerdo con el autor, los niños, dan 
la cualidad de vivo incluso a los objetos atribuyéndoles senti-
mientos, deseos, intenciones, o bien porque funcionan o por-
que realizan una actividad. Desde entonces, la transformación 
del concepto de ser vivo en la infancia ha sido atendido por 
autores como Leddon et al., (2011), entre muchos otros. 

De estos trabajos se destaca que la noción intuitiva de ser 
vivo deriva de otras, pues el grupo de los seres vivos se integra 
a partir de otros subgrupos, generalmente los animales y las 
plantas. Además, para establecer qué es un ser vivo hay que 
contar con una serie de criterios que permitan discriminar qué 
entidades entran o no en el grupo. Carey (1985) destacó que el 
concepto de ser vivo estaba ligado al desarrollo cognitivo y se-
mántico general del sujeto, así como al nivel de conocimiento 
biológico alcanzado con la escolaridad (es decir, hay una serie 
de prerrequisitos que deben lograrse antes de llegar a esta re-
presentación). Otros estudios como los de Gottfried y Gelman 
(2005) dan cuenta que los niños de preescolar pueden dife-
renciar sin dificultad que los animales son distintos a los ob-
jetos y, de manera general, reconocen que los animales tienen 
un comportamiento, asociado a la idea de que son animados 
(principalmente con la acción de moverse), lo que daría el pri-
mer rasgo de caracterización de los animales como seres vivos, 
al establecer la distinción de lo animado versus lo inanimado. 

Aunque el criterio del movimiento es el primer elemento 
con que cuentan los niños para comenzar a establecer su clasi-
ficación, este se va refinando, desde la dicotomía animado-in-
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animado, que incluye todo tipo de movimiento o acción, hasta 
aquel que se da en forma autónoma y no como resultado de 
un agente externo que lo provoque (Massey y Gelman, 1988). 
Las investigaciones de Opfer y Siegler (2004), entre otros, 
apuntan la importancia que tiene el que los niños establezcan 
que los seres vivos realicen sus acciones hacia metas dirigidas 
a un beneficio propio, esto es, hay una intencionalidad por lo 
que se dice que es un movimiento de tipo teleológico. Villa-
rroel (2013) fortalece esta posición, pues en sus trabajos repor-
ta que conforme los niños avanzan en edad y escolaridad, hay 
una transición en la construcción de la clasificación y concep-
tualización de ser vivo a partir de los cambios en la idea del 
movimiento, que se dirige progresivamente hacia la noción de 
animacidad solo a animales y plantas, al sacar de esta catego-
ría a las entidades inertes como el sol y las nubes. Keil (1992), 
argumenta que cuando los niños tienen a su alcance informa-
ción y hechos acerca del mundo biológico (se les orienta en 
la identificación de otros criterios para clasificar a los seres 
vivos, como son que se reproducen, crecen y cambian) pueden 
establecer diferencias entre las personas, animales y plantas, 
con las cosas que no son vivas. Esto implica que primero se 
consolida la idea de que los animales son seres vivos, grupo 
en el que entran más fácilmente los elementos de la natura-
leza y los artefactos, que las plantas, por la característica del 
movimiento, criterio que resulta más perceptual y cercano. El 
reconocimiento de que las plantas son seres vivos, pero no así 
los artefactos, el sol o las nubes, por ejemplo, es más tardío en 
el desarrollo cognitivo, y se relaciona con la incorporación de 
más criterios de clasificación, como la reproducción, la nutri-
ción o el crecimiento. 
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La influencia de la cultura de origen en la identificación de 
lo vivo

Hatano y colaboradores (1993) encontraron similitudes en las 
propiedades que niños japoneses, israelitas y estadouniden-
ses de nivel preescolar, así como de segundo y cuarto grado 
de primaria, atribuyen a las personas, otros animales, plan-
tas y objetos, al considerar que eran entidades diferentes. Sin 
embargo, también identificaron particularidades en cada po-
blación, que dependen de la forma en que cada entidad es 
reconocida en su cultura, como por ejemplo el que los niños 
israelitas no atribuyen a las plantas las mismas propiedades 
que al resto de los seres vivos, probablemente porque un pa-
saje bíblico que conocen las describe como creadas para ser 
alimento los seres humanos y los animales; los niños japone-
ses reconocieron en los objetos propiedades que son caracte-
rísticas de los seres vivos, quizá porque en la cultura budista 
se reconoce que distintas entidades tienen alma, incluso los 
objetos cuando son viejos o grandes. 

El trabajo de Ross y colaboradores (2003) también apunta 
al reconocimiento de diferencias culturales, al identificar di-
ferentes perfiles de desarrollo en los tres grupos. Niños ur-
banos del este de Boston tienen un antropocentrismo que se 
incrementa con la edad; niños de una zona rural de Wisconsin 
se alejan del mismo a partir de los ocho años; mientras que 
niños nativos americanos (menominee) no lo muestran. Los 
autores argumentan que estos resultados evidencian que la 
cultura y la experiencia (exposición y relación con la naturale-
za) influyen en el desarrollo del pensamiento biológico intui-
tivo o ingenuo. 

Atran y Medin (2005) analizaron poblaciones de niños ur-
banos de Boston (eua), niños de una comunidad rural de 
Wisconsin (eua), niños menominee (también de Wisconsin), 
y niños mayas de Yucatán (México) y, de nueva cuenta, encon-
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traron que la poca o nula interacción con plantas y animales 
conlleva al antropocentrismo de los niños urbanos, mientras 
que los niños del entorno rural mostraron más afinidad bioló-
gica, y los más grandes evidenciaban cierto razonamiento de 
relaciones ecológicas. Los menominee muestran este tipo de 
razonamiento incluso en los niños más pequeños y se apoyan 
en el mito del origen de su pueblo (la gente proviene del oso) 
para establecer relaciones entre humanos y otros animales. 
Los niños mayas tienen diferencias por género, lo que puede 
descansar en cómo las tradiciones culturales se institucionali-
zan desde el primer año de vida, con la ceremonia jeetz~meek, 
donde a las niñas se le introduce al mundo doméstico, y a los 
varones al ámbito de la agricultura y la caza, actividades que 
comúnmente se continúan de por vida.  

Waxman y Medin (2006) investigaron si los conceptos estar 
vivo, poder morir y poder crecer estaban influenciados por los 
sistemas de creencias que son compartidos culturalmente. 
Trabajaron con niños de cuatro a diez años de tres poblacio-
nes (Chicago, eua; Yacarta, Indonesia; y Chenalhó, Chiapas, 
México); también buscaron si la categorización de seres vivos 
depende de los nombres que se utilizan para asignarlos den-
tro de una categoría (animal o planta). Encontraron que los 
humanos no son vistos como animales ni por los niños ma-
layos ni por los tzotziles de Chiapas, mientras que la mitad 
de los niños de Chicago sí lo hicieron. Los niños de habla in-
glesa tardan más tiempo en incorporar a las plantas al grupo 
de los seres vivos; los niños malayos también las incorporan 
tardíamente, pero más niños de 9 a 10 años lo logran, a dife-
rencia de los de Chicago (los autores señalan que esto puede 
deberse a la forma en que se nombra lo vivo en malayo); los 
niños que hablan tzotzil, a los 4 y 5 años consideran que el 
sol, las nubes y el agua son seres vivos, y es hasta los 9 y 10 
años que comienzan a tener una interpretación diferente, en 
la que incluyen plantas y animales, y excluyen al sol, las nubes 
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y el agua. Los autores destacan que, aunque la estructura del 
sistema de nombres tzotzil asemeja a la de Indonesia, los ha-
blantes tienen una interpretación más amplia de la vida, que 
incluye ciertos tipos naturales, el sol, las nubes y el agua, que 
en las comunidades de habla inglesa e indonesias se conside-
ran inanimados. 

Estos resultados apuntalan la necesidad de conocer los sis-
temas de creencias de cada comunidad y cómo las prácticas 
de la nomenclatura influyen en el desarrollo de la construc-
ción de la noción de ser vivo. 

¿Qué es lo vivo para los nahuas?

Para la mayoría de las culturas mesoamericanas incluida la na-
hua, la noción de lo vivo va más allá de lo animado y se extien-
de a todo aquello que da sustento o proporciona elementos 
para la vida. Humanos, animales, plantas, ríos, montañas, sol, 
fuego y tierra son considerados como vivos (Pitrou, 2011). De 
acuerdo con Báez (2014), para los nahuas la tierra es el origen 
y destino de todos los seres vivos porque es donde se produce 
la vida de los seres que habitan el mundo; el agua es indis-
pensable para vivir; al aire le atribuyen que las lluvias estén 
presentes para que la tierra proporcione frutos; el fuego es 
fundamental para alimentar a los hombres, pues a través de la 
cocción transforma los alimentos. Los cerros son moradas de 
los sobrehumanos y las divinidades, quienes mandan sobre 
los hombres. Los dueños de los cerros son los más respetados 
y los más temidos. 

La descripción de autores como Lupo (1995) y Stromberg 
(2003), permite reconocer que para las comunidades nahuas 
el sol es un dios masculino, con voluntad y poder sobre los 
otros seres, cuya energía es concebida como la fuerza vivifica-
dora que circula en el cosmos; esa energía va hacia la Madre 
Tierra (femenina), fuente del bien que alberga a los seres del 
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mundo (plantas, animales, hombres, dioses) y a quienes, me-
diante la alimentación, nutre con la energía del sol. Stromberg 
(2003) destaca que los nahuas conciben a la tierra como un 
ser vivo con corazón, protegido por sus “dueños” (diversos 
dioses procedentes de su antigua cosmogonía), con quienes 
los seres humanos se relacionan para tener beneficios que re-
quieren para vivir.

De manera particular, Gómez (2004) señala que para los 
nahuas, los cerros o montañas son el sitio del equilibrio y la 
armonía, en ellos habitan las divinidades, y son un almacén de 
comestibles y de agua. Good (2001) como muchos otros, ha 
rescatado la idea en diferentes comunidades de la importan-
cia de mantenerse en armonía con los cerros, pues se les atri-
buye poder y la voluntad de brindar o negar beneficios (bue-
nas cosechas, agua suficiente, protección de la población).

La tierra es quien provee la energía para vivir mediante la 
cosecha del maíz, y como Good señala (2001), esa energía re-
corre un ciclo: de la tierra va a la vegetación, luego al ser huma-
no, y regresa a la tierra cuando este muere. Lupo (2001) des-
cribe cómo la tierra tiene el poder y voluntad de capturar los 
componentes espirituales que los individuos pierden por un 
susto, lo que provoca enfermedad y muerte. Dicho autor indica 
que por esto existen distintas ceremonias que buscan ofrendar 
a la tierra y compensarla por todos los bienes que brindará.

En el mismo trabajo, Lupo describe el caso del agua: los 
manantiales la proveen de los cerros, por lo que esta ofrece los 
parabienes que sustentan la existencia del resto de los seres, 
pero como ocurre con la tierra, como ser independiente y con 
voluntad propia, puede apoderarse del alma o espíritu de las 
personas, lo que lleva a considerarla como viva. 

Así, mediante la ubicación y reconocimiento de los compo-
nentes de la Madre Tierra es posible distinguir por qué para 
las comunidades nahuas, y en general, del resto de las culturas 
mesoamericanas, los cerros, el agua, la tierra, el sol son se-
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res vivos: forman parte de una unidad, de un sistema, que en 
conjunto sustenta la vida y que permite el flujo de materia y 
energía a través de todos sus integrantes, indispensables para 
la subsistencia de los otros. Dentro de esta visión se incluye a 
los seres humanos, animales y a las plantas, que son portado-
ras de la energía y nutrimentos que la tierra ofrece.

En el caso particular de las personas y los animales, se es-
tablece una fuerte distinción entre el resto de los seres con-
cebidos en la cultura nahua, ligada a la energía que poseen 
para ser entidades animadas, en ellos se reconoce un espíritu, 
definido como tonal, y a la forma en que se originan los in-
dividuos. Por ello, es importante describir cómo se define lo 
vivo para estos casos particulares, desde el punto vista de la 
lengua náhuatl.

Chamoux (2011) y Lupo (2001) analizaron la relación de la 
lengua y la cultura para hablar del tema de la vida y señalan 
que los nahuas establecen una distinción entre lo animado y 
lo inanimado basada en dos aspectos. Por un lado, hay dos 
verbos que remiten a la vida: yoli y nemi. El verbo yoli signi-
fica “nacer, estar vivo”; nemi quiere decir “caminar, andar, 
avanzar, recorrer” y se usa en el sentido de vivir. El segundo 
aspecto se refiere a lo que llaman “requisitos para vivir”, con 
especial interés en el tonalli y el chicaualiztli. El tonalli se refiere 
al calor del alma humana y es indispensable para la vida; sin 
el tonalli la persona muere. El tonalli también tiene relación 
con el chicaualiztli (fuerza). Chamoux distingue tres catego-
rías: los humanos animados, los no humanos animados, y los 
inanimados. El humano tiene tonalli, se mueve en el espacio 
del tlaltipac (tierra) y tiene chicaualiztli. Sobre los no humanos 
animados hay poca claridad, pues se sabe poco si los animales 
tienen tonalli, el otro grupo de los no humanos animados (dio-
ses diversos, cerros, manantiales, etcétera) tiene relación con 
los humanos, es decir, sus sentimientos son parecidos. Los in-
animados son objetos que sirven para que los humanos vivan.



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa64

En el caso de lo que ocurre con las plantas y cómo son con-
cebidas por las comunidades nahuas, Lupo (1995) presenta la 
descripción que uno de sus informantes hizo para referirse a 
las ofrendas que se dan a la Tierra durante la siembra, en las 
que se tiran al suelo las sobras de comida, con la finalidad 
de pedir a la divinidad terrestre que ayude al maíz a desarro-
llarse, le dé respiro y lo haga fructificar, todo esto lo narra el 
informante en náhuatl, por lo que el autor llama la atención 
del uso de los términos empleados (xiquizcalti, xiquihiyomaca 
y xictacayoti), que son distintos a los empleados en las perso-
nas para referirse a estas funciones. En el caso particular del 
maíz, concebido como vivo, el autor destaca las palabras que 
el informante menciona en náhuatl y que hacen referencia a la 
sangre y el corazón, pues atribuye a la planta sentimientos y 
acciones como tristeza y llanto.

Teniendo como punto de partida estos elementos teóricos 
con respecto a la conceptualización de lo vivo en la cultura 
nahua y de acuerdo con Lupo (2001: 364), cuando señala que 
la cosmovisión de la comunidad está principalmente reflejada 
“en acciones, palabras y objetos de profundo significado sim-
bólico, que constituyen la esencia de su intensa y compleja 
vida ritual”, las narraciones escritas y la información oral dada 
por los alumnos y los profesores, como miembros de las comu-
nidades de este estudio, permitieron identificar las concepcio-
nes que construyen sobre lo vivo a partir de su interacción con 
el entorno, que constituye todo un sistema integrado por las 
personas, los animales, la vegetación y los distintos elemen-
tos de la naturaleza, con los cuales se relacionan mediante las 
ceremonias, ritos, leyendas, costumbres y anécdotas que re-
cuperan para explicar su vínculo con el medio ambiente. Así, 
estas concepciones, que están implícitas en las descripciones, 
son vistas como elementos de la cosmovisión que inciden en 
las clasificaciones que hacen sobre lo vivo y los atributos que 
les asignan. Es por ello que, en las expresiones de los niños 
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se identificaron y diferenciaron de los aspectos escolares que 
aprenden en el aula, lo que permitió ubicarlas dentro de la re-
presentación étnica de lo vivo, que más adelante se describirá. 

Como se ha descrito, los sujetos generan un extenso reper-
torio de representaciones de acuerdo con el contexto en el 
que se ubiquen. Por ello, el objetivo de este estudio, identifi-
car en niños nahuas que cursan la escuela primaria indígena 
las representaciones sobre lo vivo y los seres vivos que tienen 
en tres de las culturas en las que se desarrollan, tiene también 
la intención de promover un campo de estudio que conciba a 
los alumnos como sujetos multiculturales, y genere elementos 
teóricos y prácticos para establecer los contextos que les per-
mitan desarrollar competencias dentro cada una de las cul-
turas que les competen, y ayudarlos en el reconocimiento de 
su multiculturalidad, al fomentar una clara diferenciación de 
cada una de estas formas de interpretar el mundo. 

La zona de estudio. Cuautempan, municipio ubicado en la 
sierra norte de Puebla

La región que hoy ocupa este municipio fue fundada en la 
época prehispánica por totonacas. Sometida por los españo-
les en 1521; a fines del siglo xix pertenecía al antiguo Distrito 
de Tetela, pero en 1895 se constituye como municipio libre, la 
cabecera municipal es el pueblo de San Esteban Cuautempan, 
integrado por 17 localidades.

Tiene una superficie de 85.47 kilómetros cuadrados, con un 
relieve irregular y accidentado, por lo que es posible identi-
ficar en él tres climas: templado húmedo con abundantes 
lluvias en verano; templado húmedo con lluvias todo el año; 
semicálido subhúmedo con lluvias todo el año. Con respecto 
a los ecosistemas que presenta, aunque la vegetación original 
se ha perdido en buena medida, se conservan algunas áreas 
en las zonas más inaccesibles, con asociaciones boscosas de 
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pinos y encinos, en las que predominan el pino patula y lacio. 
Sus principales actividades económicas son las agropecuarias 
y el comercio. Está a una distancia aproximada de 132 km de la 
ciudad de Puebla.

La educación de las generaciones jóvenes se da en dos ám-
bitos: el familiar en el que transmiten valores, tradiciones y 
habilidades para el trabajo (siembra o producción de alguna 
artesanía que les permite recibir una paga) y el escolar o edu-
cación formal, apoyada en los planes y programas oficiales. 
Ambos se encuentran “divorciados” ya que, aunque la sep 
trata de considerar diferentes contextos, la cosmovisión de la 
gente que habita la región no es muy conocida y por lo tanto, 
muchas veces es ignorada o menospreciada.

Para tener un punto de comparación del proceso de inter-
vención en aula, se contó con una escuela control, que se ubi-
ca en la localidad de Carreragco, perteneciente al municipio 
de Tetela de Ocampo, colindante con Cuautempan. Las carac-
terísticas de las localidades donde se trabajó son muy seme-
jantes, tanto en orografía, clima, diversidad biológica, como 
en las actividades económicas de la población y los procesos 
de educación. 

Método

Para este estudio se consideraron distintos aspectos en la 
metodología cualitativa, desarrollados a lo largo de dos años 
y medio. Las etapas de trabajo fueron las siguientes: acerca-
miento a la zona de estudio y a los docentes de las dos es-
cuelas que participarían en el proceso de intervención, para 
planear con ellos la implementación de la estrategia en sus 
aulas, y con ello asegurar que el tema a investigar fuese visto, 
así como una tercera escuela, que fungió como control, perte-
neciente a una localidad del municipio colindante con la zona 
de estudio, donde los profesores trabajaron el tema de seres 
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vivos siguiendo su propia planeación; visitas periódicas a las 
escuelas para que los estudiantes se familiarizaran con el gru-
po de investigación, a la par de identificar las dinámicas de 
trabajo en las escuelas; desarrollo de una estrategia educativa 
para abordar el tema de seres vivos en los distintos ciclos de 
la primaria; la construcción de instrumentos de investigación 
que permitieran analizar las representaciones de los niños so-
bre los seres vivos desde el ámbito escolar; la aplicación de 
los instrumentos de investigación en las tres escuelas, y de 
la estrategia y su seguimiento en dos de ellas; la definición y 
puesta en marcha de una metodología para la recuperación 
de los conocimientos sobre lo vivo desde el contexto étnico 
de la comunidad donde se trabajó; el tratamiento y análisis 
de los datos obtenidos en el trabajo de campo para identificar 
las representaciones sobre los seres vivos en los estudiantes. 

Muestra

Recuperación de los conocimientos de lo vivo y los seres 
vivos desde los contextos escolar y cotidiano

Para la implementación de la intervención en aula se trabajó 
con 78 estudiantes nahuas de primaria indígena mixta multi-
grado bilingüe, cuyas edades oscilaron entre seis y doce años, 
todos con condiciones socioeconómicas y culturales similares. 
Los alumnos estuvieron organizados de acuerdo con el ciclo 
escolar que cursaban, de manera tal que se contó con los si-
guientes grupos:

·· Escuela A (participante en la intervención educativa): 
seis alumnos de primer ciclo (CI) y diez alumnos de ter-
cer ciclo (CIII).
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·· Escuela B (participante en la intervención educativa): 
once alumnos de primer ciclo (CI) y 20 estudiantes de 
tercer ciclo (CIII).

·· Escuela C (escuela control): diez alumnos de primer ciclo 
(CI) y 21 alumnos de tercer ciclo (CIII).

Todo el cuerpo de profesores tiene condiciones socioeconó-
micas y culturales similares, además de ser bilingüe en náhuatl 
y español, aunque el porcentaje de dominio del náhuatl varía 
entre ellos, y son muy pocos los que lo escriben sin dificultad. 
En las clases, se utiliza más la lengua náhuatl en el primer y se-
gundo grados (que corresponden al primer ciclo) y conforme 
aumenta la escolaridad se va combinando el uso de los dos 
idiomas. 

Entrevistas: Se seleccionó al azar una submuestra por ciclo 
en cada escuela, por lo que se contó con un total de veintitrés 
alumnos que resolvieron una entrevista semiestructurada, divi-
didos en once alumnos para el CI (cuatro de la escuela A, tres 
de la escuela B y cuatro de la escuela C) y doce estudiantes para 
el CIII (cuatro alumnos de cada escuela). En la tabla 1 se presen-
tan los datos relativos al sexo y grado que cursaban los niños 
entrevistados.

TABLA 1 Descripción del grado, sexo y edad de los alumnos que con-
formaron la submuestra de las tres escuelas a la que se aplicaron las 
entrevistas (pretest y postest)

Escuela A Escuela B Escuela C

Sexo Grado Edad Sexo Grado Edad Sexo Grado Edad

Primer 
ciclo
 (CI)

Niña 1.° 6 Niña 1.° 6 Niña 1.° 6

Niño 1.° 6 - - - Niño 1.° 6

Niño 2.° 6 Niña 2.° 7 Niña 2.° 8

Niño 2.° 7 Niño 2.° 7 Niño 2.° 7
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Tercer 
ciclo 
(CIII)

Niña 5.° 10 Niña 5.° 10 Niña 5.° 10

Niño 5.° 10 Niño 5.° 10 Niño 5.° 10

Niña 6.° 12 Niña 6.° 11 Niña 6.° 11

Niño 6.° 12 Niño 6.° 11 Niño 6.° 11

Nota: Los totales de los alumnos de primer ciclo fueron cuatro de la escuela 
A, tres de la escuela B y cuatro de la escuela C; en cuanto a tercer ciclo 
se contó con cuatro de la escuela A, cuatro de la escuela B y cuatro de la 
escuela C. 
Fuente: Elaboración propia con información de la muestra que constituyó la 
investigación. 

Recuperación de los conocimientos de lo vivo y los seres 
vivos entre los informantes de la comunidad

En la tabla 2 se presenta en detalle la submuestra que partici-
pó en las distintas estrategias de recuperación de las concep-
ciones sobre lo vivo desde el contexto cultural. 

TABLA 2 Número de niños y profesores que participaron en la ob-
tención de datos referidos al contexto cultural étnico, mediante las 
distintas estrategias contempladas en la investigación

Alumnos Profesores

Estrategia: 
Recorrido en la 

comunidad

Estrategia: 
Entrevista

Estrategia:
Recupe-
ración de 
escritos

Estrategia:
Conversa-
ción con 

grupo focal

Escuela A 6 de CI 1 (CI) - -

10 de CIII 1 (CIII) - -

Escuela B - 1 (CI) 1 (CI) 1 (C1)

- 1 (CII) - -

- 1 (CIII) - -

Otros profe-
sores de la 

zona
-

5 (CI, CII y 
CIII)

9
7 (Preesco-
lar, CI, CII y 

CIII)
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Total de infor-
mantes por 
estrategia

16 10 10 8

Fuente: Elaboración propia con información de la muestra que constituyó la 

investigación.

Alumnos. Se llevó a cabo una estrategia a la que se denomi-
nó “Recorrido a pie por la comunidad”, en la que participaron 
seis alumnos de primer ciclo y diez estudiantes de tercer ciclo 
de la escuela A, por lo que un total de 16 niños participaron 
esta fase. 

Profesores. Se trabajó con 21 profesores que de manera co-
lateral participaron en la capacitación desde el contexto es-
colar del tema de seres vivos, quienes impartían clases en las 
distintas localidades del municipio de Cuautempan. Este gru-
po mixto de profesoras y profesores era diverso también en 
la experiencia docente, la que variaba desde contar con cinco 
años de experiencia frente a grupo, hasta más de 25 años. Este 
grupo se subdividió de acuerdo con la estrategia aplicada para 
la recuperación de la información, quedando de la siguiente 
forma: 

·· Nueve profesores que relataron en forma escrita los as-
pectos referidos a lo vivo desde la cosmovisión de la co-
munidad, uno de ellos era docente de la escuela B.

·· Diez profesores que fueron entrevistados para identifi-
car si en sus descripciones sobre los seres vivos emer-
gían aspectos relacionados con la cultura. En este grupo 
están los cuatro profesores de las escuelas A y B que 
trabajaron la estrategia con sus alumnos, así como otros 
seis docentes que en los cursos de capacitación partici-
paron activamente y se mostraron más interesados en el 
tema. Dos de los docentes que escribieron sus relatos; 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 71

uno de ellos de la escuela B, también forman parte de 
esta submuestra.

·· Ocho profesores que participaron como grupo focal para 
la conversación colectiva que discutió sobre la naturale-
za y lo vivo. Este grupo se integró por el interés mostrado 
en los cursos y por su participación en las otras estrate-
gias para la recuperación de la información del contexto 
étnico, de forma tal que aquí está presente el docente 
de la escuela B que generó relatos escritos y fue entre-
vistado, dos profesores que escribieron relatos y fueron 
entrevistados, así como una profesora que también fue 
entrevistada.

Instrumentos de investigación

Para conocer las representaciones sobre los seres vivos que 
construyen los niños de las localidades donde se realizó esta 
investigación tanto en el contexto escolar, como en el cotidia-
no y el étnico, se elaboraron los siguientes instrumentos de 
investigación:

Estrategia didáctica. A partir de programas de estudio de la 
sep (2011) se construyó la estrategia “Los seres vivos y su di-
versidad”, para primer y tercer ciclo. Cada una de las cuales 
cuenta con la guía del docente, cuaderno de registro para el 
alumno y materiales didácticos (por ejemplo; rompecabezas, 
memorama y lotería) para trabajar a lo largo de las sesiones 
el tema de los seres vivos. Los materiales fueron proporcio-
nados a las escuelas A y B para que los emplearan durante el 
proceso de intervención. Todo esto con el objetivo de generar 
el espacio y las condiciones para abordar el tema desde una 
perspectiva escolar y de construcción de representaciones. 

Guías de entrevista. Para recabar información más detallada 
acerca de las ideas de los alumnos sobre los seres vivos, y co-
nocer con mayor profundidad sus explicaciones, se elabora-
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ron dos guías de entrevistas, una para primer ciclo y otra para 
tercer ciclo, que se aplicaron como pretest y postest a una sub-
muestra de alumnos en las tres escuelas participantes. 

En los dos casos, las guías fueron interactivas, esto es, se 
contó con el apoyo de una tableta (que durante toda la entre-
vista fue manipulada por el entrevistador), en la que se pre-
sentaban las imágenes sobre las que se hacía referencia en la 
pregunta planteada, con la finalidad de ayudar a los niños a 
identificar plenamente de qué se hablaba y centrarlos en los 
aspectos relevantes. Las preguntas se dividieron en tareas por 
tema, de tal forma que un escenario permitiera indagar dife-
rentes cuestiones relacionadas y profundizar en las respues-
tas de los entrevistados. En todo momento se buscó guiar las 
respuestas hacia la explicitación de las representaciones que 
tenían sobre las características de los seres vivos o sobre lo 
que consideraban importante para hacer su clasificación. 

Recuperación de las concepciones culturales étnicas 
mencionadas en las entrevistas.

En este caso no se generó una propuesta en específico, sino 
que se recuperó lo que los niños expresaban dentro de las 
entrevistas, con respecto al contexto cultural. Estas ideas se 
distinguieron como tal, de acuerdo a la información obtenida 
en la revisión de la literatura en torno a la cosmovisión de la 
cultura nahua, y aquella obtenida de los distintos informantes 
de la región (niños y profesores). 

Recorrido a pie por la comunidad. Grupo de informantes 1. 
Consistió en un recorrido a pie por la comunidad con un gru-
po de alumnos (acompañados por su profesor), esto con la 
intención de romper y separar el ambiente escolar, y fomentar 
un espacio de participación más abierta, donde los niños pu-
dieran ofrecer respuestas con un corte más cotidiano y espon-
táneo, y no necesariamente científico (Taber, 2000). Se definió 
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trabajar con grupos pequeños que se formaron aleatoriamen-
te, cada uno de ellos integrados por dos o tres niños de un 
mismo ciclo y un participante del equipo de investigación del 
proyecto que guió la conversación y registró los datos. Las pre-
guntas planteadas indagaban sobre lo que los niños identifi-
caban a su alrededor, qué conocían de las plantas y los anima-
les que encontraban, qué sabían sobre los usos medicinales, 
alimentarios o ceremoniales de esos ejemplos, qué historias o 
información les habían dado sus padres y otros familiares que 
estuviera relacionada con lo vivo, qué rituales conocían para la 
cosecha y la siembra y si sabían por qué se hacían, qué sabían 
acerca de que el río o la tierra pueden atrapar a las personas 
(idea mencionada en el contexto escolar), qué historias de su 
comunidad conocían con respecto a estos temas. El material 
de esta estrategia se recuperó por medio de la grabación de 
audios y video del recorrido. El tiempo promedio del recorrido 
fue de dos horas, dentro del horario escolar. 

Entrevista a profundidad a profesores. Grupo de informantes 2. 
Debido a que las preguntas planteadas surgían de las respues-
tas de cada profesor, no se contó con una guía o estructura de-
finida, sino que se indagaba más sobre lo que pensaban de los 
ejemplos que iban surgiendo. Las entrevistas se videograbaron.

Textos escritos por los profesores. Grupo de informantes 3. 
Consistió en la recuperación de textos escritos por parte de 
los profesores de la región, que dieran cuenta de las concep-
ciones y conocimiento que se tiene acerca de lo vivo desde la 
cultura étnica. La solicitud a los profesores fue que, de manera 
libre, describieran por escrito lo que conocían al respecto y 
entregaran estos documentos dentro de los cursos de capa-
citación que se realizaron con ellos. El tiempo dado para que 
generaran estos escritos fue de tres meses. 

Conversación con un grupo focal de profesores. Grupo de in-
formantes 4. Realizada en la casa de uno de los profesores par-
ticipantes, para que, igual que con el recorrido con los niños, 
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se rompiera el protocolo de la escuela. Se utilizó una guía de 
puntos a tratar, sin que esta fuera rígida, para alejar a los pro-
fesores de las respuestas de tipo escolar, de tal forma que la 
plática iniciaba con las costumbres en su casa para cuidar a 
los animales y a las plantas, se continuó con lo que pensa-
ban de la naturaleza, su importancia, qué era para ellos lo vivo 
desde su cultura, cómo lo podrían explicar, cuál era la impor-
tancia de las ceremonias o rituales que hacían para la siem-
bra y la cosecha. Las respuestas de los profesores se fueron 
hilvanando para recuperar las concepciones de lo vivo desde 
la cultura étnica. Para rescatar esta información, se realizó la 
toma de video y grabación del audio. 

Organización de la información

Los datos del contexto escolar (entrevistas previas y posterio-
res a la aplicación de la estrategia) de los alumnos, así como 
aquellos referidos al contexto étnico obtenidos de los cuatro 
grupos de informantes con que se contó, se sistematizaron 
para su análisis bajo las siguientes categorías:

·· Reconocimiento como ser vivo o no de cada ejemplo 
(clasificación de ser vivo)

·· Características o criterios (biológicos y no biológicos) 
que aplican para incluir los ejemplos de animales y plan-
tas en su clasificación 

·· Características o criterios (biológicos y no biológicos) 
que aplican para incluir los ejemplos de los elementos 
de la naturaleza en su clasificación 

Cabe mencionar que, de manera paralela a la investigación 
empírica, se recuperaron de estudios etnográficos de regiones 
cercanas a la zona de estudio, que reportan las concepciones 
y representaciones sobre lo vivo para la cultura nahua. Los 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 75

trabajos considerados fueron hechos en poblaciones nahuas 
que comparten el mismo origen, a partir del desarrollo de 
los asentamientos ocurridos desde el periodo Clásico Tardío, 
mismas que presentan condiciones climáticas, orográficas, 
actividades y condiciones económicas similares, así como tra-
diciones y costumbres semejantes. Esta información se con-
trastó con los datos obtenidos de la muestra, lo que permitió 
identificar cuáles de ellas se vinculaban con representaciones 
étnicas consideradas para poblaciones nahuas. 

Resultados 

Los datos obtenidos con los diferentes instrumentos de in-
vestigación muestran que los criterios de clasificación que 
los estudiantes y los distintos grupos de informantes utilizan 
corresponden a tres tipos de representaciones: cotidiana, es-
colar y étnica. Cada una de ellas se hace evidente de acuerdo 
con las demandas de la tarea solicitada, es decir, el contexto 
de aplicación parece definir las condiciones de uso de una u 
otra representación.

Como ya se ha indicado, los criterios aplicados por cada 
participante a los distintos ejemplos (animales, plantas, ele-
mentos de la naturaleza) fueron ubicados dentro de una re-
presentación de acuerdo con el significado que le asignaba, 
correspondiente a alguno de los parámetros que cada cultura 
utiliza para definir a los seres vivos o a lo vivo. Por ejemplo, 
si un sujeto indicó que el nopal no es ser vivo porque no se 
mueve, se consideró que utilizó un criterio (movimiento) de la 
representación cotidiana de ser vivo. Este mismo sujeto pudo 
usar la representación escolar, al indicar que el coyote es ser 
vivo porque se alimenta. Esto significa que este sujeto emplea 
dos representaciones de los seres vivos, por lo que puede con-
cebírsele como un sujeto multicultural, situación que ocurrió 
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con toda la muestra analizada, lo que describe en las siguien-
tes líneas. 

Al organizar la información dada por toda la muestra fue 
posible establecer las características de cada representación, 
quedando de la siguiente manera: 

·· Representación cotidiana. Referida a la representación in-
tuitiva (ideas previas o concepciones alternativas) de lo 
que consideran un ser vivo, por lo que incluye una am-
plia diversidad de criterios de clasificación, muchos de 
los cuales no son compartidos por todos los grupos de 
organismos, o bien, desde el punto de vista biológico no 
son características propias de la entidad referida. Aquí 
también se consideró el caso de la nutrición, cuando se 
utilizaba en un sentido diferente al biológico, por ejem-
plo, al señalar que la tierra es un ser vivo porque se ali-
menta del agua. Los criterios son aplicados tanto para la 
inclusión como la exclusión al grupo, por ejemplo, el mo-
vimiento, puede servir para identificar a las nubes como 
seres vivos porque se mueven y para excluir a una piedra 
porque no se mueve. Dentro de esta representación pue-
den estar incluidos ejemplos de animales, plantas y/o 
elementos de la naturaleza. En la tabla 3 se presentan los 
criterios que conforman esta representación, junto con 
un ejemplo de las respuestas en las que se utilizó, lo que 
permite apreciar el significado que se le asigna dentro de 
dicha representación. 

·· Representación biológica escolar. Contempla criterios que 
son parte de la representación biológica de ser vivo. Del 
mismo modo que en la representación cotidiana, los cri-
terios son usados tanto para incluir como para excluir 
del grupo. Dentro de esta representación se consideran 
ejemplos de animales, plantas y elementos de la natura-
leza. En la tabla 4 se presentan los criterios que la confor-
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man y, como en el caso anterior, un ejemplo de la forma 
en que se utilizan para esta representación.

·· Representación étnica. Corresponde a la asignación de cri-
terios definidos por la comunidad, en los que se incluyen 
concepciones de la cosmovisión nahua. Se utilizan como 
criterios de inclusión. En el caso de los criterios “tiene 
poder” y “brinda un beneficio”, generalmente se utilizan 
juntos, es decir, la entidad a la que se hace referencia 
tiene el control para decidir si otorga o no el beneficio. 
Dentro de esta representación pueden ubicarse anima-
les, plantas y elementos de la naturaleza. En la tabla 5 
se indican los criterios que la integran y ejemplos de la 
forma en que se aplicaron. 

Además, se identificó un contexto definido general, que en 
cada representación fue utilizado. Los resultados muestran 
que la representación cotidiana (tabla 3) fue utilizada median-
te la aplicación de diversos criterios, por los alumnos dentro 
del ambiente escolar y por los profesores durante la entrevista 
y en una de las narraciones escritas por los docentes. Durante 
el recorrido a pie con los niños y en la conversación con el 
grupo focal de profesores, no se evidenció esta representación 
con ninguno de los ejemplos abordados. 
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TABLA 3 Criterios o características de la representación cotidiana 
que utilizan los estudiantes e informantes

Criterio
Ejemplo de uso en 
el contexto escolar

Ejemplo de uso fuera del contexto 
escolar

Entrevistas pre y 
post de alumnos 
de las escuelas A, 

B y C

Entrevista a 
profesores 
(grupo de 

informantes 2)

Narraciones de los 
profesores (grupo 
de informantes 3)

Nutrición
(alimentarse, 
comer, tomar 

agua)

“La tierra toma 
agua, es su ali-

mento”
- -

Movimiento
(por factores 

externos o en for-
ma autónoma)

“Los árboles se 
mueven con el 

viento”

“Los animales, las 
plantas y los seres 
vivos en general, 

se mueven”
-

Está formado por 
un material en 

particular

“Si la montaña es 
solo de tierra no 
es viva… si tiene 
árboles sí está 

viva”

“Por sus plantas di-
ría yo a lo mejor sí 
(la montaña es ser 
vivo) … si no tiene 
plantas, pues no”

-

Por el color que 
tiene

“La planta es ser 
vivo porque es 

verde”

“Las plantas… las 
que están vivas 

sí, las que tienen 
vida por su color 

(verde)”

-

Si brinda un 
beneficio (no hay 
una intención por 

parte de la entidad 
de otorgar el 

beneficio)

“Sol no es ser vivo 
porque necesita 
darle rayos a las 

plantas… necesita 
calentarse la 

víbora”

“El sol es ser vivo 
porque… nos está 

dando luz”
-

Por las 
estructuras que 
tiene (si aplica)

“Los animales son 
seres vivos, tienen 

corazón”
- -

Continúa..
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Criterio
Ejemplo de uso en 
el contexto escolar

Ejemplo de uso fuera del contexto 
escolar

Entrevistas pre y 
post de alumnos 
de las escuelas A, 

B y C

Entrevista a 
profesores 
(grupo de 

informantes 2)

Narraciones de los 
profesores (grupo 
de informantes 3)

Tiene 
características 

antropomórficas 
(hablan)

“La tortuga es ser 
vivo porque ha-

bla… habla bajito”
-

“Los tres cerros 
que rodean la co-
munidad están vi-
vos… hablan entre 
ellos” (narración 

de evento ocurrido 
en la comunidad 

tiempo atrás)

Tiene 
necesidades/

requerimientos

“El sol está vivo 
porque él solito se 

da calor”

“Los seres vivos 
necesitan del sol, 

necesitan del 
agua, necesitan de 
la tierra y de otros 

elementos…”

-

Está localizado en 
un determinado 

lugar

“Si una piedra está 
en la tierra es ser 

vivo, si se quita de 
ahí se seca y ya no 

está viva”

- -

Los seres vivos 
solo son las 

plantas y animales

“Los seres vivos 
son solo los anima-

les y las plantas”
- -

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de los distintos 

instrumentos de investigación del estudio.

La representación biológica escolar (tabla 4) fue utilizada, 
mediante la aplicación de distintos criterios, por los niños de 
las tres escuelas dentro del contexto escolar (entrevistas pre y 
post), así como en las entrevistas de los profesores. En el reco-
rrido a pie con los niños, las narraciones de los profesores y la 
conversación con el grupo focal no apareció esta representa-
ción, lo que pone de manifiesto que el contexto de aplicación 
para este conocimiento resultó determinante para la muestra, 
al mismo tiempo que evidencia que la construcción de la re-



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa80

presentación biológica escolar no es un impedimento para la 
construcción de representaciones en otras culturas. 

TABLA 4 Criterios o características de la representación biológica 
escolar que utilizan los estudiantes e informantes

Criterio

Ejemplo de uso en el 
contexto escolar

Entrevistas pre y post de 
alumnos de las escuelas 

A, B y C

Ejemplo de uso fuera del 
contexto escolar

Entrevista a profesores
(grupo de informantes 2)

Nutrición (alimentarse, 
comer, tomar agua)

“El sol no es ser vivo 
porque no come”

“Los seres vivos se 
alimentan”

Morir/secarse
“Las plantas son seres 
vivos porque se secan”

-

Reproducción
“Los animales son seres 

vivos porque tienen hijos”
“Los seres vivos se repro-

ducen”

Crecimiento
“Los animales son seres 

vivos porque crecen”

“Plantas y animales 
son seres vivos porque 

crecen”

Respiración
“Las plantas son seres 

vivos porque respiran por 
su raíz”

“Las plantas son seres 
vivos porque también 

respiran”

Reaccionan
“El zorrillo es ser vivo 

porque lanza cosas 
apestosas”

-

Ciclo de vida -
“Los seres vivos tienen 

un ciclo de vida”

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de los distintos 
instrumentos de investigación del estudio. 

La representación étnica (tabla 5) solo se presentó una vez 
dentro del ambiente escolar (entrevistas pre y post) y fue em-
pleada por un estudiante de la escuela A para indicar que el 
río está vivo porque puede atraparte si caes en él (hay una re-
lación directa entre esta idea y la representación étnica identi-
ficada en la literatura, la cual concibe como viva al agua de los 
cuerpos de agua porque tiene el poder de tomar el espíritu de 
las personas para regresar su energía a la Madre Tierra. Tam-
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bién se utilizó por parte de los niños durante el recorrido a pie 
por la comunidad (describiendo cómo el agua te atrapa) y para 
indicar que hay plantas que tienen poder sobre las personas, 
sin que se les toque o incluso sin que se les vea; en las narra-
ciones de los profesores la utilizaron de nueva cuenta para el 
caso del agua, las cuevas que están en los cerros y la esen-
cia que consideran tienen las personas y los animales (lo que 
puede vincularse con la representación étnica del tonalli (ca-
lor) chicaualiztli (fuerza) que de acuerdo con Chamoux (2011) 
permite establecer las categorías de humanos animados, los 
no humanos animados y los inanimados); mientras que en la 
conversación con el grupo focal de profesores se empleó para 
describir el poder que tiene el agua de los manantiales y ríos, 
la naturaleza con su voluntad para otorgar beneficios, al mis-
mo tiempo que es vista como un sistema vivo en todo su con-
junto, donde todos los elementos que la integran están conec-
tados y completan un ciclo que está en constante interacción. 
Esta representación solo estuvo ausente en las entrevistas de 
los profesores, quienes no la aplicaron en ningún ejemplo.
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TABLA 5 Criterios o características de la representación étnica que 
utilizan los estudiantes e informantes

Criterio
Ejemplo de uso 
en el contexto 

escolar

Ejemplo de uso fuera del contexto escolar

Entrevistas 
pre y post de 
alumnos de 

las escuelas A, 
B y C

Recorrido a pie 
por la 

comunidad
(grupo de

 informantes 1)

Narraciones de 
los profesores 

(grupo de 
informantes 3)

Conversación 
con grupo focal 
de profesores

(grupo de 
informantes 4)

Tiene poderes
“El río está vivo 
porque si te 
caes te agarra”

“(El agua está 
viva)… porque 
si uno se mete 
a unos ríos se 
atora porque 
el agua a veces 
jala a los que 
se meten… Me 
han dicho que a 
veces un señor 
se metía al 
agua y un día se 
quedó atorado… 
Pues no lo 
encontraron y 
él se quedó así 
en el agua, su 
cara formada en 
el agua… Si uno 
se mete a nadar 
ahí se queda 
uno… Y, este, a 
veces el agua se 
hace dura”

“Unas plantas 
sí están vivas… 
si pasas cerca, 
te enronchan, 
aunque no la 
veas ni toques”

“Gracias a 
los manantia-
les tenemos 
agua para las 
plantas, para la 
comunidad, hay 
que ofrendar-
les para que 
siempre nos 
retribuyan”

“En los manan-
tiales y los ríos 
se puede que-
dar el espíritu 
de las personas, 
sí, si se caen en 
él, ahí se que-
da... lo atrapa el 
agua… sí para 
nosotros está 
viva”

Continúa...
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Criterio
Ejemplo de uso 
en el contexto 

escolar

Ejemplo de uso fuera del contexto escolar

Entrevistas 
pre y post de 
alumnos de 

las escuelas A, 
B y C

Recorrido a pie 
por la 

comunidad
(grupo de

 informantes 1)

Narraciones de 
los profesores 

(grupo de 
informantes 3)

Conversación 
con grupo focal 
de profesores

(grupo de 
informantes 4)

Brinda un 
beneficio (la 
entidad tiene 
control sobre 
esta acción)

- -

“Las cuevas 
pueden mostrar 
y darte un 
tesoro”

“La naturaleza, 
toda, está viva, 
hay que hacer 
las ceremonias 
y rituales para 
mantener la 
armonía de la 
naturaleza y 
la comunidad 
y nos dote de 
todo lo nece-
sario”

Tiene una 
esencia que se 
extingue

- -

“Las personas 
y los animales 
son seres vivos 
porque cuando 
mueren su esen-
cia se extingue… 
las plantas no 
porque siguen 
retoñando”

Es un sistema 
vivo

- -

“La naturaleza 
en su conjunto 
está viva… to-
dos sus elemen-
tos dependen 
entre sí… que, si 
uno se afecta, 
el resto también 
resulta perjudi-
cado”

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de los distintos 

instrumentos de investigación del estudio.

Como puede notarse, la representación étnica se mantiene 
fuera de la escuela, a excepción del alumno que la aplicó con el 
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agua; mientras que las representaciones escolares y cotidianas 
están en constante competencia dentro del ambiente escolar, 
tanto antes como después de haber abordado el tema en la 
clase o en la capacitación docente (lo que se observa al com-
parar los resultados de las entrevistas previas y posteriores 
de los alumnos y las entrevistas a los profesores, tablas 3 y 4).

Al analizar los datos de las entrevistas previas y posterio-
res entre las tres escuelas que abordaron el tema, las escue-
las A y B como partícipes de la intervención educativa y la 
escuela C de acuerdo con las estrategias que los profesores 
definieron como parte del programa escolar, se encontraron 
algunos datos interesantes que se describen en las siguientes 
líneas.

Los alumnos de primer ciclo y de tercer ciclo de todas es-
cuelas transitaron entre la representación cotidiana y la 
biológica escolar entre ambas aplicaciones. Por ejemplo, de 
acuerdo con las tablas 6 y 7, después de trabajar el tema en 
el primer ciclo, los alumnos 1 y 2 (A1 y A2) de la escuela A 
ya no utilizan el criterio Están formados por un determinado 
material, de la representación cotidiana para identificar a un 
ser vivo, pero sí aplican el criterio biológico Crecimiento, que 
en su entrevista previa no habían empleado. Es evidente que 
otros criterios cotidianos se mantienen aún después de haber 
abordado el tema, como es el caso de Tienen características 
antropomórficas (hablan) en el alumno 7 (A7) de la escuela 
B, o incluso aparecen, como ocurrió con el alumno 9 (A9) de 
la escuela C. Los criterios de la representación biológica es-
colar como Morir/secarse, Reproducción, Respiración y el ya 
mencionado Crecimiento, tienen una incidencia ligeramente 
mayor en el postest de las escuelas A y B, que no pasó en la 
escuela C, probablemente por la intervención educativa que 
se llevó a cabo en las primeras. 
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TABLA 6 Criterios de la representación cotidiana que utilizan los es-
tudiantes de primer ciclo dentro del contexto escolar en las entrevis-
tas previas y posteriores a la estrategia

Criterio Entrevista
Alumnos CI

Escuela A Escuela B Escuela C

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11

Nutrición Pre - Ö - Ö - Ö - - - - -
Post - - Ö - - - - - - - -

Movimiento Pre Ö Ö Ö Ö Ö Ö - Ö Ö Ö Ö
Post - Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö

Están 
formados por 
un material en 

particular

Pre Ö Ö - - - - - - - - -

Post - - - - - - - - - - -

Por el color que 
tienen

Pre - Ö - - - - - - - - Ö
Post - - Ö - - - - - - - -

Brindan un 
beneficio

Pre Ö Ö Ö Ö - - - - Ö Ö Ö

Post Ö - - - - - Ö - - - Ö
Por las 

estructuras que 
tienen (si aplica)

Pre - - - Ö - - Ö - - - -

Post - - - Ö - - - - - Ö -

Tienen 
características 

antropomórficas 
(hablan)

Pre - - - - - - Ö - - - -

Post - - Ö - - - Ö - Ö - -

Tienen 
necesidades/

requerimientos

Pre Ö Ö - Ö - - - - - - -

Post Ö Ö - - - - - - - - -

Localizados en un 
determinado lugar

Pre Ö - Ö - - - - - - - -
Post - - - Ö - - - - - - -

Los seres
 vivos solo son las 
plantas y animales

Pre - - - - - - - - - - -

Post - - - - - - - - - - -
Nota: Para cada criterio y por aplicación (pretest y postest) se indica si el 

alumno (A#) la utiliza (Ö) o no la utiliza (-).

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de las entrevistas 

previas y posteriores aplicadas en el contexto escolar como parte de la in-

vestigación.
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TABLA 7 Criterios de la representación biológica escolar empleados 
por los alumnos de primer ciclo (CI) de las escuelas A, B y C dentro 
del contexto escolar en las entrevistas pretest y postest

Criterios
Entre-
vista

Alumnos CI

Escuela A Escuela B Escuela C

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11

Nutrición
Pre Ö Ö Ö Ö - Ö Ö Ö - - -

Post Ö - Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö - -

Morir/secarse
Pre Ö - - - - - - - - - -

Post - Ö Ö - - - - - - - -

Reproducción
Pre - - - - - - Ö - - Ö -

Post Ö Ö - Ö - - - - - - -

Crecimiento
Pre - - - - - - - - - Ö -

Post Ö Ö - - - Ö - - - - -

Respiración
Pre - - - - - - - - Ö - -

Post Ö - - - - - - - - - -

Reaccionan
Pre - - - - - - Ö Ö Ö - -

Post - - - - - - Ö Ö Ö - -

Nota: Para cada criterio y por aplicación (pretest y postest) se indica si el 

alumno (A#) la utiliza (Ö) o no la utiliza (-).

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de las entrevistas 

previas y posteriores aplicadas en el contexto escolar como parte de la in-

vestigación

Para el tercer ciclo (tablas 8 y 9), el movimiento se mantiene 
antes y después del trabajo con el tema, como ocurre también en 
primer ciclo, el resto de los criterios cotidianos tienen un com-
portamiento azaroso, algunos aparecen en la entrevista previa 
y desaparecen en la posterior, con solo uno o dos estudiantes. 
Sin embargo, los criterios de la representación biológica incre-
mentan un poco más, sobre todo Reproducción y Crecimiento 
para las escuelas A y B, y Respiración aumenta su uso en las tres 
escuelas. La nutrición se mantiene estable en casi todos los ni-
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ños de tercer ciclo, lo que coincide con los de primero, pues esta 
característica biológica parece ser la segunda (después del mo-
vimiento, que es un criterio cotidiano) que se consolida como 
parte de una representación biológica escolar de ser vivo. 

TABLA 8 Criterios de la representación biológica escolar empleados 
por los alumnos de primer ciclo (CI) de las escuelas A, B y C dentro 
del contexto escolar en las entrevistas pretest y postest.

Criterios Entre-
vista

Alumnos CIII

Escuela A Escuela B Escuela C
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12

Nutrición Pre Ö - - - - - - - - - - -
Post - - - - - - - - - - - -

Movimiento
Pre Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö - Ö - Ö Ö

Post Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö

Están formados 
por un material en 
particular

Pre Ö Ö Ö - - - - Ö Ö - - -

Post Ö - - - - - - - Ö Ö - -

Por el color que 
tienen

Pre Ö - - - - - - - Ö - Ö Ö
Post - - - - Ö Ö - - - - - Ö

Brindan un bene-
ficio

Pre Ö - - - - - Ö - Ö - - Ö
Post - - - - - Ö - - - - - -

Por las estructuras 
que tienen (o no 
tienen)

Pre - - Ö Ö - - - Ö - Ö -

Post - - - - Ö - - - - - - -

Tienen característi-
cas antropomórficas 
(hablan)

Pre - - - Ö - - - - - - -

Post - Ö - Ö - - Ö - - - - -

Tienen necesidades/
requerimientos

Pre - - - - - Ö - - - - - -

Post - - - - Ö - - - - - Ö -

Están localizados 
en un determinado 
lugar

Pre - - - Ö - - - - - - - -

Post - - - - - - - - - - - Ö

Los seres vivos solo 
lo son las plantas y 
los animales

Pre - - - - - - - - - - - -

Post - - - - - - - - - - Ö -

Nota: Para cada criterio y por aplicación (pretest y postest) se indica si el 
alumno (A#) la utiliza (Ö) o no la utiliza (-).
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de las entrevistas 
previas y posteriores aplicadas en el contexto escolar como parte de la in-
vestigación.
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TABLA 9 Criterios de la representación biológica escolar empleados 
por los alumnos de tercer ciclo (CIII) de las escuelas A, B y C dentro 
del contexto escolar en las entrevistas previas y posteriores

Criterios
Entre-
vista

Alumnos CIII

Escuela A Escuela B Escuela C

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12

Nutrición
Pre Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö

Post Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö -

Morir/
secarse

Pre - - - - - - Ö Ö Ö - -

Post Ö - - - - - - - - Ö - -

Reproducción
Pre - - - - - Ö - Ö Ö Ö Ö -

Post - - Ö - Ö Ö Ö - - Ö - -

Crecimiento
Pre - - - - - Ö - Ö Ö - - -

Post Ö Ö Ö - - - - - - - - -

Respiración
Pre - Ö Ö Ö - - - Ö - Ö Ö

Post Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö Ö

Reaccionan
Pre - - - - - Ö Ö - - - - -

Post - - - - - Ö - - - - - Ö

Nota: Para cada criterio y por aplicación (pretest y postest) se indica si el 
alumno (A#) la utiliza (Ö) o no la utiliza (-). 
Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de las entrevistas 
previas y posteriores aplicadas en el contexto escolar como parte de la in-
vestigación.

Una diferencia detectada entre el primer y tercer ciclo es 
que los alumnos del primero utilizan más frecuentemente 
los criterios en forma lineal, es decir, usan un criterio para un 
ejemplo y usan otro para un caso diferente, de acuerdo al atri-
buto que para cada uno les parezca relevante; mientras que 
los alumnos de tercer ciclo, comienzan a agrupar a los ejem-
plos en animales y plantas, a la vez que pueden asignarles 
más de un criterio para ubicarlos o no como seres vivos, lo 
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que muestra que la representación se va robusteciendo e inte-
grando a partir de la caracterización de un ser vivo mediante 
una serie de atributos. 

En cuanto a lo que respecta a la intervención educativa, 
hubo una sutil mejoría en el caso de las escuelas A y B, sin 
embargo, es evidente que todos los alumnos en su conjunto 
requieren una mayor consolidación de la representación de 
los seres vivos desde el contexto escolar, que les permita des-
ligarlo de su representación cotidiana. 

Estos resultados en el contexto escolar abonan a otras in-
vestigaciones reportadas en la literatura, pues muestran que 
los estudiantes analizados presentan los mismos patrones 
de desarrollo del dominio biológico que otras poblaciones en 
distintos países y contextos, esto es, la representación bioló-
gica escolar de ser vivo está en construcción durante todo el 
ciclo de la primaria, por lo que los estudiantes pueden mo-
verse entre una representación cotidiana y una biológica de 
acuerdo con el ejemplo que analizan, o pueden centrarse solo 
en un criterio que les sirve tanto para incluir como para ex-
cluir del grupo, y poco a poco comienzan a considerar más de 
uno. Además, en este proceso cada una de las características 
biológicas tienen que construirse, lo que implica asignarles el 
significado correspondiente para poderlas aplicar dentro de 
una representación biológica más amplia. 

Conclusiones

Los resultados mostrados en este trabajo permiten señalar 
que las estrategias llevadas a cabo para conocer las represen-
taciones escolares, cotidianas y culturales de los seres vivos o 
lo vivo están influidas por el contexto de aplicación (la escuela 
o un ambiente diferente, como una charla informal o un paseo 
por los alrededores de la escuela). De esta manera, se logró 
reconocer que tanto los alumnos, como el resto de los infor-
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mantes que participaron, pueden aplicar una o más represen-
taciones, dependiendo de la tarea a la que se enfrenten. 

Destaca el hecho de que los profesores, considerados ex-
pertos en la cultura, al menos en el ámbito de las acciones y 
prácticas de la comunidad referidas a la cosmovisión transmi-
tidas por generaciones, tienen más referentes que los niños 
para hacer uso de la representación étnica, esto significa que 
los alumnos están incorporándose dentro de las distintas cul-
turas, la escolar y la étnica, por lo que no cuentan con todos 
los referentes necesarios para explicarlas del mismo modo 
que los profesores, quienes emplean más criterios, que apli-
can tanto a entidades biológicas (animales y plantas) como a 
elementos de la naturaleza. En el caso de los profesores es 
interesante notar cómo los criterios Tienen poderes y Brindan 
un beneficio se aplican usualmente en forma combinada, para 
el caso de los elementos de la naturaleza, a la que se ve como 
un sistema en interacción constante. 

Un aspecto más para tomar en cuenta es el hecho de que 
los profesores que tienen al menos diez años de experiencia 
frente a grupo y que recibieron una intensiva capacitación 
conceptual para abordar el tema de los seres vivos con los 
alumnos, siguen aplicando un modelo cotidiano con los ani-
males, plantas y elementos de la naturaleza para clasificarlos 
como seres vivos, sobre todo cuando se encuentran en un am-
biente diferente al escolar, donde se permiten mostrar las di-
versas visiones que tienen sobre un mismo tema. Esto es una 
evidencia importante que abona a la propuesta de individuos 
multiculturales de García, Pulido y Montes (1997), que mues-
tra que ningún sujeto abandona por completo su posibilidad 
de moverse en diferentes culturas, y sus representaciones co-
rrespondientes aflorarán dependiendo del contexto en que se 
encuentre.

La aplicación de distintas metodologías de trabajo permi-
tió que todos los participantes se alejaran del contexto esco-
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lar, y se centraran en las concepciones propias de la comu-
nidad, y por tanto, exhibieran una representación étnica, en 
la que el criterio Tienen poderes resultó ser el predominante, 
casi siempre vinculado con Brindan un beneficio (ligado con la 
idea de que la entidad sobre la que se habla por sí misma tie-
ne sentimientos y la capacidad para actuar sobre las personas, 
esto es, tiene voluntad de acción, que se ve influenciada por lo 
que recibe de la comunidad, y es así como ejerce su poder, en 
forma benévola o maligna).

En esta representación étnica, los ejemplos de plantas que 
mencionan los niños que realizaron el recorrido por los alre-
dedores de la escuela, tienen una jerarquía distinta porque 
son identificadas por sus poderes curativos, lo que demues-
tra que no son entidades desconocidas para ellos, y se ubican 
más cerca del nivel que tienen los animales, por ejemplo, los 
que pueden ser peligrosos o dañinos. 

Otro aspecto relevante del modelo étnico es la idea de sis-
tema que aparece en las explicaciones de los grupos, donde 
se concibe a la naturaleza como un todo, interconectado y en 
equilibrio, que responde en conjunto ante las acciones que los 
seres humanos realizan sobre ella, y que así como proveedora 
de todos los bienes necesarios, también puede ser la responsa-
ble de todas las desgracias que ocurran a la comunidad, por lo 
que es necesario vincularse con ella por medio de ceremonias, 
rituales y ofrendas, para congraciarla y agradecerle. Un crite-
rio que no se presentó más que en las narraciones escritas de 
los profesores, es la concepción de “esencia que se extingue”, 
pero que toma relevancia al considerar que esa esencia de la 
que se habla corresponde al tonal, elemento anímico que for-
ma parte del ser humano en la cultura nahua. De forma ge-
neral, las representaciones presentes en los distintos grupos 
de los informantes de la investigación dan cuenta de las ideas 
culturales que permean cotidianamente en la actividad de la 
comunidad, y que se reflejan principalmente en sus acciones. 
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Finalmente, cabe mencionar que la intervención educativa 
no transformó radicalmente las representaciones escolares 
de los estudiantes sobre los seres vivos, pero sí logró intro-
ducir la ciencia en la escuela (lo que rara vez ocurre en estas 
comunidades), y con ello tener las condiciones para recabar 
información de lo que los niños construyen en este dominio. El 
que los profesores realizaran las estrategias con sus alumnos, 
ofreció una alternativa de trabajo centrada en las interaccio-
nes profesor-alumnos y alumnos-alumnos, que les ayudó a te-
ner herramientas para expresar sus ideas, ponerlas a prueba, 
contrastarlas con nueva información y tratar de solucionar las 
tareas que se les presentaron. 
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Introducción

E
N EL MARCO DE LA POLÍTICA EDUCATIVA ACTUAL, 
las condiciones en que operan las escuelas del país son 
un elemento clave para valorar el cumplimiento del de-
recho a la educación, reconocido, a nivel internacional 

en diversas declaraciones, pactos y convenciones desde 1948 
y, a nivel nacional en el artículo 3.º de la Constitución Política 
de los Estados Unidos Mexicanos (2019) al señalar que:

Los planteles educativos constituyen un espacio fundamental 
para el proceso de enseñanza aprendizaje. El Estado garanti-
zará que los materiales didácticos, la infraestructura educativa, 
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su mantenimiento y las condiciones del entorno, sean idóneos y 
contribuyan a los fines de la educación.

En México, tradicionalmente este derecho se ha vinculado 
a la accesibilidad y disponibilidad de los servicios educati-
vos, dejando al margen los procesos de aprendizaje. Sin em-
bargo, una mirada renovada sobre el derecho a la educación 
lo equipara al derecho a aprender: “esta nueva perspectiva 
reconoce que no es suficiente con que existan escuelas y do-
centes, el Estado está obligado a ofrecer un servicio educati-
vo con ciertas características que promuevan el aprendizaje” 
(inee, 2016, p. 9), a fin de ofrecer “una educación de calidad, 
lo que implica promover el máximo logro de aprendizajes y 
garantizar el ejercicio del resto de los derechos humanos en 
la educación” (inee, 2018b, p. 3), como “los derechos a la no 
discriminación, a la identidad, a recibir un trato digno, a la se-
guridad personal, a la salud, a la protección, a tener un nivel 
de vida adecuado para el desarrollo físico y social” (p. 5). 

Según el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción (inee, 2016), en el país se han logrado niveles importantes 
de cobertura y, “de mantenerse el incremento de la matrícula, 
es posible que la asistencia universal de los estudiantes… se 
logr[e] en los ciclos 2025-2026” (p. 13). No obstante, pese a los 
esfuerzos del Estado, “algunas investigaciones y evaluaciones 
colateralmente dejan ver que existen carencias importantes en 
las condiciones y formas de operar de las escuelas” (p. 14). Al 
respecto, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (ocde, citado en Duarte, et al., 2017) mientras “el es-
pacio físico determina la experiencia humana, la infraestructura 
escolar es un componente esencial del complejo contexto en 
el que se producen los aprendizajes escolares” (p. 7); en ella 
“transcurren las interacciones y dinámicas entre los estudian-
tes, los docentes, los contenidos pedagógicos y los recursos y 
tecnologías que generan finalmente lo que se entiende como 
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‘educación’ (p. 7). En este marco, la infraestructura se entiende 
como “el conjunto de instalaciones y servicios que permiten 
el desarrollo de las actividades escolares en condiciones de 
dignidad, seguridad y bienestar” (inee, 2016, p. 17).

Desde la posición de Santa Ana (2007) la arquitectura es 
“un fenómeno social, resultado de una sociedad y un tiempo 
determinado… directamente influenciada por factores políti-
cos, económicos y sociales” (p. 15). En este sentido, revisar el 
contexto histórico constituye un paso obligado para identificar 
los lineamientos derivados de la política educativa y su concre-
ción en el plantel escolar. Además, a partir del supuesto de que, 
la “arquitectura escolar es una forma silenciosa de enseñan-
za” (Mesmin, citado en Auditoría Superior de la Federación, 
2016, p. 1), el trabajo busca recuperar aquellos aspectos sim-
bólicos, de carácter pedagógico, que configuran los procesos 
educativos de cada momento histórico. Para Rivlin y Schueler 
(1946), los edificios escolares fueron diseñados para atender 
las necesidades educativas y sociales de la comunidad.

Según esta filosofía, la naturaleza de la arquitectura escolar está 
influida por los objetivos de la educación, el tipo de plan de 
estudios, el planteo de la organización escolar, la edad y nivel 
educativo de los alumnos, el tamaño de las clases, los métodos 
de enseñanza y el empleo del edificio para las necesidades aca-
démicas (párr. 1).

Así, el presente trabajo se realizó a partir de una serie de 
interrogantes en torno a la arquitectura escolar en Ciudad 
Juárez: ¿cómo es la arquitectura escolar que da cuenta del 
devenir educativo en la región durante el periodo de 1936 a 
1942?, ¿cómo respondió/responde a las exigencias educativas 
del momento?, ¿en qué condiciones de infraestructura se po-
sibilita el derecho a la educación de la niñez juarense?
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La educación popular en México

La educación popular emerge entre la escuela primaria mexi-
cana del siglo xix, que se centró en la población urbana de cla-
se media y alta, y el ideario pedagógico ligado a la Revolución 
mexicana que reclamaba la atención a la población rural y a 
la clase obrera. Así, durante el inicio del siglo xx surgen las 
primeras iniciativas en torno a la educación laica, pública, gra-
tuita y popular del país (Espinosa, 2002).

Con base en la síntesis de la educación nacional que realiza 
Latapí (1998), la educación popular se desarrolla entre dos 
etapas: el proyecto de José Vasconcelos (1921) caracterizado 
por su vinculación con la soberanía, la independencia, su sen-
tido nacionalista, su carácter popular, laico y comprometido 
con la integración social, y el proyecto socialista (1934-1946), 
que patentaba el compromiso del Estado con la enseñanza 
pública, la democratización de su acceso y la equidad social.

Durante el gobierno de Álvaro Obregón (1920-1924), Vas-
concelos tuvo la consigna de “rescatar de las ruinas el sistema 
educativo mexicano” (Espinosa, 2002, párr. 16); así, enfrentó a 
la ignorancia y la pobreza a través de tres elementos básicos: 
el maestro, el artista y el libro. Con ellos, intentó llevar la edu-
cación hasta el rincón más apartado del país a fin de lograr la 
identidad y la unidad nacional. La propuesta pedagógica reto-
mó el pragmatismo de John Dewey que, en concordancia con 
el movimiento de la Escuela Nueva, promovía “el aprender ha-
ciendo y enseñar lo que es útil… buscando la vinculación entre 
la escuela y comunidad” (Santa Ana, 2007, p. 71). Dado que 
durante este periodo las actividades al aire libre, la práctica 
de deportes y el desarrollo de los oficios constituían una tarea 
de la escuela, a la infraestructura escolar se agregaron espa-
cios como una huerta, áreas deportivas, bibliotecas, museos 
y talleres.
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El modelo arquitectónico escolar se realizó en dos estilos: 
el neocolonial, con el que se buscaba independencia de los 
estilos europeos y recuperar el orgullo del arte nacional, y el 
art déco, importado de Europa, que constituía un estilo ecléc-
tico que se configuraba a partir de los elementos puristas del 
movimiento moderno, las formas geométricas y la simetría del 
estilo neoclásico, la geometrización del cubismo, el decorati-
vismo exótico europeo y oriental, además de las característi-
cas decorativas nacionales. Ambos ofrecían la posibilidad de 
representar “los nuevos ideales revolucionarios… que harían 
resurgir la antigua grandeza de la arquitectura realizada en 
México” (Santa Ana, 2007, p. 74).

En la historia de México, la educación socialista se vincula 
al gobierno del presidente de la república Lázaro Cárdenas 
(1934-1940) y al triunfo de la Revolución. La inclusión del tér-
mino educación socialista en la Constitución convirtió a México 
en el primer país en América Latina en incorporar los ideales 
de progreso, justicia, libertad e independencia a su legislación. 
Las acciones en favor de las clases desposeídas, en correspon-
dencia a las aspiraciones socialistas –que conminaban a ex-
cluir toda doctrina religiosa, combatir el fanatismo, promover 
el pensamiento liberal, la enseñanza racionalista y los princi-
pios de la Escuela Nueva–, alteraron la estructura del sistema 
educativo de la época. “Lejos de marcar un solo camino, daba 
cabida a diversas propuestas pedagógicas, siempre y cuando 
privilegiaran a la comunidad, la propiedad colectiva, al trabajo 
y al conocimiento útil, y se opusieran al individualismo, la reli-
gión y la injusticia social” (Quintanilla, 2002, párr. 8).

El gobierno de Lázaro Cárdenas se comprometió a dotar 
“de suficientes servicios… educativos, mediante los cuales 
la gente obtendría una mejor calidad de vida” (Santa Ana, 
2007, p. 97), así como promover una educación socialista, ba-
sada en el materialismo histórico, que tuviera como meta la 
justicia social. Desde esta perspectiva, la educación represen-
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taba “un instrumento de movilización social y un medio para 
imbuir en las conciencias la idea de crear una sociedad más 
justa e igualitaria” (p. 101). Debido al crecimiento económico, 
el gobierno contó “con mayores recursos económicos basados 
en el petróleo… para la construcción de escuelas, hospitales y 
viviendas [lo que generó] una atmósfera nacionalista” (p. 100). 
Así, las escuelas se consideraban:

Verdaderos focos de redención material y espiritual […] centros 
en los que se trabajaría para hacer efectiva la Revolución, lo cual 
implicaba la equitativa distribución de la riqueza, la supresión 
de los regímenes de explotación y el control técnico de la econo-
mía (García, citado en Yurén, 1994, p. 189).

A nivel nacional, la educación socialista encontró diversos 
obstáculos entre los que destacaba la oposición de las fami-
lias, la intromisión de la iglesia, la situación laboral del magis-
terio, el desconocimiento de la población sobre el nuevo mo-
delo político, entre otros. En Ciudad Juárez, en agosto de 1935 
más de 4 mil manifestantes repudiaban la educación socialis-
ta y el contenido del artículo 3.º Constitucional (Mora, 1979). 
Dos años después, Cárdenas ordenaría al ingeniero César A. 
Briosi la construcción de dos escuelas de educación primaria, 

 hoy reconocidas parte del patrimonio histórico de la ciudad 
(imip, 2014a).

El modelo pedagógico de la época recuperaba las ideas de 
Antón Makarenko y John Dewey que, en conjunto, enriquecían 
la reforma cardenista. El Poema pedagógico de Makarenko pro-
movía la educación popular y productiva; mientras, el prag-
matismo de Dewey priorizaba la experiencia y la acción como 
elementos claves del proceso educativo (Puiggrós, 2005). En 
consecuencia, se decretó que, “las escuelas construidas duran-
te su mandato contasen con campos deportivos, parcelas para 
cultivar y teatros para fiestas cívicas” (Santa Ana, 2007, p. 101).
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Entre las principales características de este modelo se en-
cuentran su vinculación con la clase trabajadora, la inclusión 
de contenidos técnicos y científicos, el fomento de la economía 
doméstica, la salud e higiene, así como la promoción de la edu-
cación mixta y la enseñanza de la educación sexual. Además, 
las escuelas contaban con talleres de cocina y costura para las 
niñas, y talleres de herrería y carpintería para los niños.

Método

El presente estudio se adscribe a la investigación histórico-pa-
trimonial en educación (Cervantes, 2016), que se sustenta en 
tres premisas: el patrimonio representa un eslabón entre las 
comunidades y su identidad social que conecta a las personas 
con sus contextos humanos y sociales; la investigación histó-
rico-patrimonial es un enfoque que posee una amplia gama 
de pautas y directrices metodológicas, y; estudiantes y profe-
sores pueden ser promotores del conocimiento histórico. En 
términos generales, este enfoque de investigación cualitativa 
es tanto una estrategia metodológica como una herramienta 
pedagógica que enfatiza la reconstrucción de la memoria es-
colar y la apropiación del patrimonio histórico-educativo.

En la realización del trabajo se emplearon diversos proce-
dimientos técnicos:

a)	 Revisión documental, consistente en el análisis de artículos de 
investigación, ponencias, libros, fotografías, entre otros. Como 
punto de partida esta actividad permitió la exploración de las 
circunstancias históricas –económicas, políticas, ideológicas, 
sociales, culturales– en que cada escuela se construyó.

b)	 Fotoetnografía, a partir de la narrativa fotográfica, la “fotogra-
fía [es] un medio privilegiado para recuperar la memoria 
visual en los procesos de investigación… [que] se desplaza 
vigorosamente entre lo artístico, lo lúdico y lo académico” 
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(Moreno, 2013, p. 126). Durante la visita a cada escuela se to-
maron diversas fotografías lo que permitió recuperar infor-
mación acerca de sus características físicas –ubicación, cons-
trucción, diseño– y de su estado actual. 

c)	 Entrevista caminante; del walking interview se deriva la entre-
vista ambulante o realizada a pie (Evans y Jones, 2011), en 
ella, entrevistador y participante observan y conversan so-
bre el fenómeno de interés mientras caminan juntos; frente 
a las entrevistas sedentarias ofrecen la ventaja de recuperar 
las características contextuales –comprensión del lugar– de 
los entornos urbanos. El recorrido, en compañía de los di-
rectores escolares, permitió recuperar su percepción sobre el 
inmueble, la cantidad y tipo de usuarios y las condiciones de 
la infraestructura. La guía de entrevista se conformó por 38 
preguntas organizadas alrededor de 10 ejes: datos generales, 
historia escolar, servicio educativo actual, arquitectura esco-
lar, servicios básicos, espacios escolares, seguridad e higiene, 
mobiliario, equipamiento y cierre.

Para la selección de los edificios escolares se consideraron 
tres criterios: fecha de construcción del inmueble, uso original 
y función actual. 

Resultados

Durante los años de 1937 a 1942, Ciudad Juárez fue testigo de 
la construcción de las primeras escuelas en concreto armado 
y ladrillo aplanado que dejaron detrás las antiguas edificacio-
nes en adobe. Además, con la intención de realizar una arqui-
tectura modernista congruente con el lugar y sus tradiciones, 
se adoptó el estilo art déco para la construcción de escuelas 
singulares “por sus características de grandes dimensiones” 
(Méndez, 2004, p. 76), con las que se pretendía atender el cre-
cimiento poblacional en la ciudad.
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Ubicadas en el Centro Histórico, término con el que se alude 
“a la zona que inicialmente se denominó Paso del Norte y que 
posteriormente se convertiría en Ciudad Juárez; compren-
diendo casi el total de la extensión de esta hasta pasada la 
segunda mitad del siglo xx” (p. 25), el analisis se centró en el 
pasado y presente del Centro Escolar Revolución (1939) y la 
Escuela Oficial Núm. 29 (1942).

Centro Escolar Revolución

La escuela David G. Berlanga Núm. 288 funcionó alrededor de 
25 años. Durante su trayectoria atendió a la cada vez mayor 
población infantil del antiguo barrio de La Chaveña –nacido a 
finales del siglo xix como un barrio de clase obrera–, entre las 
calles Rafael Velarde y Joaquín Terrazas.

FIGURA 1 Vista frontal del Centro Escolar Revolución. Archivo escolar.

Para 1935, una comisión conformada por las profesoras Otilia 
Rombach, Isaura Espinoza, Emilia Calvillo, Elisa Dosamantes, 
Mercedes Ramos y Julia Rosales, convocaron a los padres de 
familia con el propósito de entrevistarse con el entonces can-
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didato a la Presidencia de la república, Lázaro Cárdenas para 
solicitarle la remodelación del edificio escolar. Ante tal petición, 
Cárdenas prometió la reconstrucción de la escuela como uno 
de sus primeros actos como presidente electo (uacj, 2017).

FIGURA 2 Placa inaugural del Centro Escolar Revolución. Archivo 
personal, septiembre de 2019.

El actual edificio, ubicado a las orillas de la vía del ferroca-
rril, fue construido en marzo de 1937 –con un presupuesto de 
500 000 pesos–, e inaugurado el 17 de mayo de 1939 por Láza-
ro Cárdenas (Staines, 2006). Ante la disposición de reducir los 
costos, la construcción se realizó en los terrenos del antiguo 
panteón de la ciudad. La imponente obra se edificó

de ladrillo aplanado con mezcla de cemento cuya fachada princi-
pal es una composición de vigor retórico: segmentación modu-
lada del cuerpo saliente con cinco entre ejes para enmarcar un 
frontispicio tripartito, ornamentos de geometría art decó, vitra-
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les alusivos en superficies curvas, monumental acceso porticado 
precedido por escalones, balcón en planta alta y pretil denticula-
do (Méndez, 2004, p. 102).

FIGURA 3 Puerta lateral izquierda. Archivo personal, septiembre de 2019.

Al frente de la institución, dos muros cilíndricos escoltan la 
entrada principal. Su notoriedad se sustenta en los vitrales 
curvos titulados Corazón de niño robado y Justicia social del 
maestro Fermín Revueltas, uno de los artistas gráficos más 
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importantes de Latinoamérica y uno de los cinco mejores 
creadores de vitrales en el mundo (Proal, 2012). En el 2012, 
fueron restaurados por el artista Carlos Chavira por iniciativa 
del Instituto Chihuahuense de la Cultura (imip, 2014a).

FIGURA 4 Vista interior de los murales exteriores. Archivo personal, 
septiembre de 2019.

El edificio se compone por tres pisos: el primero destinado 
a la atención del primer y segundo grado; el segundo para ter-
cero y cuarto, y; el tercero para quinto y sexto. En el diseño del 
edificio se recuperaron las ideas pedagógicas de Vasconcelos 
respecto al desarrollo integral del alumnado, por lo que esta-
ba habilitado con servicios sanitarios en cada piso, regaderas, 
ropería, almacén, consultorio médico, patios, biblioteca y un 
salón de actos que se distingue por los majestuosos vitrales –
creación de Casa Montaña, localizada en la ciudad de Torreón, 
Coahuila–, también de Revueltas, quien se inspiró en Cuauhté-
moc, Miguel Hidalgo, Benito Juárez y Francisco I. Madero para 
eternizar sus inquietudes revolucionarias (uacj, 2017).
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FIGURA 5 Vitrales al interior del salón de actos. Archivo personal, 
septiembre de 2019.

El salón de actos representa el elemento que otorga singu-
laridad al edificio escolar. Al escenario se llega a través de dos 
delgadas escaleras de cemento y granito. Sus pisos, el telar de 
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madera, las luminarias, los focos, la cabina de sonido y los ba-
ños son testigos del tiempo.
FIGURA 6 Archivo personal, septiembre de 2019.

Considerada como “una de las más bellas escuelas de su 
tipo […] mueble icónico del siglo xx y monumento artístico” 
(Mancera-Valencia y Barrera, pp. 224-225); la escuela destaca 
por su diseño arquitectónico que, con un estilo art déco, mani-
festaba “una actitud irreverente a la arquitectura escolar clási-
ca porfiriana […] La educación socialista por el cardenismo no 
partió de un simple ángulo ideológico, sino que se encargó 
de posibilitar nuevas ideas pedagógicas que incluían tam-
bién las artísticas” (p. 228). En su construcción se atendieron 
las “últimas exigencias de la pedagogía y la arquitectura” 
(Staines, 2006, p. 49), en especial, las propuestas de Frede-
rick Dressier (citado en Santa Ana, 2007) respecto a la orienta-
ción, ubicación, iluminación, ventanas y tamaño del aula para 
atender a 50 alumnos, convirtiéndola en “la escuela primaria 
oficial con mayor cupo en la ciudad […] 1 mil 500 alumnos en 
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30 aulas” (p. 49). El gran aforo corresponde, probablemente, a 
la gran población infantil del popular barrio de La Chaveña y a 
su proximidad a la Estación del ferrocarril. 

FIGURA 7 Mesabanco para primeros años. Archivo personal, sep-
tiembre de 2019.

En la entrada, las cuatro columnas principales y las escale-
ras construidas con mármol –traído desde la Ciudad de Mé-
xico–, dejan ver el estilo arquitectónico característico de la 
época, “con remates de puertas y ventanas con elementos 
geométricos esencialmente” (Staines, 2006, p. 49). Los ele-
mentos de herrería fueron elaborados por la Gran Herrería Ga-
belich, ubicada en la capital del país. 
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FIGURA 8 Sello de la Gran Herrería Gabelich. Archivo personal, sep-
tiembre de 2019.

El diseño arquitectónico se observa en la cuidadosa sime-
tría de la distribución de las aulas, baños, escaleras y áreas 
comunes. “La escuela es simétrica; por ejemplo, todo lo que 
está del lado sur, está del lado norte […] todo en forma de 
espejo” (mas, 09-2019). Lo anterior puede explicarse debido 
a los principios morales del momento que sugerían dividir el 
edificio escolar:

[E]n dos áreas separadas una para niñas y otra para niños […] la 
cual seguía los principios de la Escuela de Bellas Artes pero 
que también retomaba la idea de los conventos del siglo xvi o 
la disposición de las haciendas, un patio central rodeado por un 
corredor a través del cual se accedía a cada uno de los salones 
(Santa Ana, 2007, p. 82).
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FIGURA 9 Patio escolar. Archivo personal, septiembre de 2019.

Las aulas se distinguen por su amplitud, los pisos de made-
ra, las generosas ventanas y puertas, así como los pupitres bi-
personales. Entre los recursos didácticos destacan los amplios 
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pizarrones murales a lo largo de toda la pared frontal que se 
incorporaron ante las desventajas de las pizarras individuales, 
vinculadas con la enseñanza y la salud de los estudiantes (Co-
rrea, 1906, citado en Lujano, 2013). El 15 de diciembre de 1906, 
en Argentina, el Cuerpo Médico Escolar discutía la propuesta 
para cambiar la pintura negra usada hasta ese momento por 
pintura verde y sus razones de orden estético y de higiene vi-
sual, al respecto se señalaba:

Los pizarrones negros actualmente en uso […] forman una franja 
ancha en toda la extensión del muro [que] podría subsanarse […] 
procurando que los pizarrones se cubriesen con láminas instructi-
vas movibles á voluntad [sin embargo,] no existe ninguna ventaja 
en suprimir el color negro […] prefiero limitarme á recordar que la 
legibilidad de los caracteres escritos con tiza blanca en un fondo 
negro es mucho mayor (González del Solar et al., 1907, pp. VII-VIII).

FIGURA 10 Pizarrón mural. Archivo personal, septiembre de 2019.
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En apego al pensamiento pedagógico de la época, la músi-
ca constituía un elemento curricular de gran importancia. 
Como prueba, en la escuela aún se conservan tres pianos, ins-
trumentos fieles a la clase de música y canto.

FIGURA 11 Sello del piano Harvard de 1916. Archivo personal, sep-

tiembre de 2019.

En 1957 se instaló en el vestíbulo principal un busto de 
bronce con pedestal de granito del General Lázaro Cárdenas, 
como muestra de agradecimiento por la construcción del cen-
tro escolar (imip, 2014b).
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FIGURA 12 Busto del General Lázaro Cárdenas. Archivo personal, 
septiembre de 2019.

En opinión de su actual director:

El Centro Escolar Revolución es una escuela llena de historia 
[con] una gran trayectoria en Ciudad Juárez [asumo] el reto pro-
fesional de ir gestionando para poco a poco […] ir rehabilitando 
la escuela que dejaron caer por muchísimos años (mas, 09-2019).

Actualmente, el edificio escolar acoge a 250 alumnos, lo 
que representa el 17 % de su capacidad, en 12 grupos –dos de 
cada grado– que son atendidos por la misma cantidad de do-
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centes, además se cuenta con personal para la clase de Edu-
cación Física, Educación Artística y Computación. La escuela 
participa en el programa Escuelas de Tiempo Completo, que 
“ofrece materiales educativos adicionales pertinentes, que im-
pulsan la renovación de los espacios físicos y el equipamiento 
de los planteles” (Gobierno de México, 2017, párr. 2) y, servi-
cios de alimentación. Si bien son pocos los estudiantes con 
barreras físicas, las instalaciones de la escuela –entrada, salo-
nes, áreas comunes– carecen de adecuaciones arquitectóni-
cas como rampas, ampliación de puertas y baños adaptados. 
Para la limpieza del edificio están asignados dos intendentes, 
quienes, en opinión del director, “no se dan abasto, porque la 
escuela es muy grande” (mas, 09-2019). 

En opinión de las autoridades escolares, el mayor desafío 
consiste en mantener la escuela en condiciones para el desa-
rrollo del proceso educativo; la mayoría de las necesidades es-
tán vinculadas a la antigüedad del edificio escolar y la carencia 
de recursos financieros para atenderlas.

Ahora la prioridad es atender las necesidades de los grupos don-
de están los niños […] los aires, calentones, las bancas, el mo-
biliario, los pisos […] Tan solo pintar la escuela es un gran reto 
[…] con lo que tenemos mayor problema es con la luz porque es 
muy viejo el cableado […] nos han hecho la recomendación de 
cambiarlo, pero es muy costoso. La idea es poner minisplits, pero 
como consumen mucha luz, cada ratito se bota la luz […] Otro 
problema es el drenaje porque se tapa muy seguido, por lo que 
he solicitado apoyo […] Aquí tenemos una fuga de agua […] esa 
es la otra, conseguir las piezas originales (mas, 09-2019).

A las difíciles condiciones de infraestructura, se suma la 
violencia. Para Limas (2012): “Juárez es una localidad emble-
mática de la violencia en las últimas décadas, lo que detonó 
crisis sociales y colapsos institucionales en varios campos so-
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ciales” (p. 1), lo que ha obligado a los colectivos escolares a 
blindarse ante los golpes de la violencia.

Tuvimos que enrejar, pues en la actualidad [la violencia] es una 
desventaja […] las ventanas se abren mucho y por aquí se metie-
ron a robar dos veces (mas, 09-2019).

Para atender las múltiples necesidades de la escuela, el per-
sonal directivo, docentes y familias han impulsado la realiza-
ción de diversas actividades para la recaudación de recursos.

Muchos de los gastos se cubren con el dinero de nosotros, con 
actividades […] todo sale caro […]. Organizamos un evento con 
motivo del día de Halloween y Día de Muertos […] quisimos dar-
le un enfoque pedagógico en el cual lo sustentamos en la cultura 
binacional […] Lo ideamos con los maestros, la sociedad de pa-
dres y decidimos aventarnos esperando buena respuesta. Este 
año vamos a volver a hacerlo, obviamente mejorándolo con mi-
tos y leyendas de la escuela […] con todas esas especulaciones 
alrededor de ella […] que si fue cuartel militar, orfanato, hospital 
[...]. El evento superó nuestras expectativas en cuanto a recauda-
ción y visitantes (mas, 09-2019).

Con todo, el mantenimiento de la escuela ha resultado de-
mandante por lo que se ha recurrido tanto a la generosidad 
de los egresados como a la influencia de personalidades de la 
política estatal y regional originarios de la ciudad.

Han venido exalumnos, miembros de la Asociación Historiado-
res de Ciudad Juárez, en los que nota uno el amor por la escuela, 
algo que se ha perdido con el tiempo […] el sentido de perte-
nencia, de identidad. Ahora los niños no cuidan y no valoran su 
escuela [También] he recurrido al senador Cruz Pérez Cuéllar, 
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también con el Secretario de Educación, quien quedó en visitar 
la escuela (mas, 09-2019).

Por su valor histórico, el Centro Escolar Revolución forma 
parte del Patrimonio Histórico de la ciudad y del Catálogo Na-
cional de Monumentos Históricos (imip, 2014a).

Escuela Oficial 29

La Escuela 29, ubicada originalmente en las calles Vicente 
Guerrero y Ramón Corona, se construyó en 1903 y fue inau-
gurada en 1906 para celebrar el centenario del natalicio de 
Benito Juárez.

FIGURA 13 Vista frontal de la Escuela Oficial 29. Archivo escolar.

Inicialmente se configuró como escuela primaria para ni-
ñas en apego a la Ley de Instrucción Pública de 1867 en la que 
se ordenaba “abrir escuelas para niños y para niñas” (Gonzá-
lez, 2009, p. 755). Además, durante el periodo revolucionario, 
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en la escuela se ofrecieron servicios hospitalarios de manera 
improvisada.

Fuimos una vez con el historiador [Felipe Talavera García] y él 
nos decía que ahí tuvo un tiempo su cuartel Pancho Villa que […] 
a veces atendían gente, allí dormían, allí se resguardaban […]. No 
era hospital, sino que estaba el ejército y hubo heridos que los 
atendían aquí. Se dice que Villa estuvo en el plantel (me-2509).

A finales de la década de los treinta, el colectivo escolar se 
cambió a las instalaciones del Edificio Continental, ubicado 
en calle Lerdo y 16 de septiembre; en el antiguo edificio se 
albergó a la Escuela de Enseñanzas Especiales Núm. 21. El 
edificio actual localizado en la calle 20 de Noviembre, a un 
costado del monumento a Benito Juárez, se construyó en 1942 
por instrucción del presidente General Lázaro Cárdenas –del 
lado contrario a su ubicación original–. El edificio se diseñó 
para atender a una población estudiantil de, al menos, 800 
estudiantes en 18 aulas.
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FIGURA 14 Placa conmemorativa. Archivo personal, septiembre 
de 2019.

En su diseño, el ingeniero italiano César A. Briosi retomó el 
estilo art déco caracterizado por la verticalidad de sus trazos, las 
formas geométricas y la simetría. Las escaleras principales del 
edificio fueron construidas con cemento “contra una superficie 
lisa de granito usada como rodapié” (Santa Ana, 2007, p. 78). Las 
puertas y ventanas fueron realizadas, probablemente, por la 
Gran Herrería Gabelich dado que el diseño general y el de los 
detalles –alusivos al tipo gótico ojival del escudo del estado 
de Chihuahua– son iguales a los empleados en el Centro Es-
colar Revolución. Un rasgo particular del estilo art déco es la 
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disposición de elementos tipográficos en la decoración de las 
fachadas, cualidad observable en la entrada principal de la en-
tonces Escuela 29.

FIGURA 15 Fachada de la Escuela 29. Archivo personal, septiembre 
de 2019.

Las aulas mantienen sus grandes ventanales, amplios es-
tantes, pisos de madera y pizarrones murales de 5 x 1.4 metros. 
Los largos pasillos se distinguen por el piso de cerámica mar-
molada verde –el mismo que poseen algunos pasillos de la 
escuela Revolución– y tragaluces en los techos, que a la fecha 
han sido reemplazados por lámparas. En general, la Escuela 
29 comparte las características de otras instituciones de la 
época construidas en diferentes regiones del país al contener 
“vanos de mayor tamaño, a través de los cuales los salones y 
otras dependencias obtienen una mejor iluminación y ventila-
ción” (Santa Ana, 2007, p. 79). 
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FIGURA 16 Pasillo del segundo piso. Archivo personal, septiembre 
de 2019.

El edificio de dos plantas se conecta a través de dos escale-
ras construidas en cemento y granito. La frontal es una esca-
lera recta formada por dos tramos con un ángulo después del 
descansillo; la posterior, de ida y vuelta, se une por dos tramos 
rectos en direcciones opuestas. La baranda y el pasamanos se 
distinguen por el uso de granito negro y blanco.
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FIGURA 17 Escalera frontal y posterior. Archivo personal, septiembre 
de 2019.

Al interior se encuentra una sencilla escalera, de estructura 
metálica en forma de caracol, que une la segunda planta al te-
cho; similar a la escalera oculta del Centro Escolar Revolución. 
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FIGURA 18 Escalera interior. Archivo personal, septiembre de 2019.

El diseño simétrico de la fachada se consolida con dos ane-
xos –uno circular y otro rectangular–que, en lugar de vitrales, 
se embellecen con paredes circulares de bloques de vidrio. El 
resto del edificio se diseña priorizando la funcionalidad sobre 
la simetría, tal vez, en atención a los objetivos de la educación 
socialista que buscaba “integrar a la mujer a la vida nacional, 
otorgándole derechos políticos y económicos, para lo cual se 
implantó la escuela mixta… [donde] niños y niñas debían es-
tudiar juntos, a fin de promover la igualdad entre los sexos” 
(Delgado de Cantú, 2007, p. 238).
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FIGURA 19 Paredes circulares. Archivo personal, septiembre de 2019.

En apego a los principios del libro de Dressler, American 
School Building, empleado por el gobierno federal para orien-
tar el diseño de los edificios escolares, las ventanas debían 
colocarse “a partir de 1.20 m de altura hasta el techo de lado 
izquierdo de los salones, obteniendo de esta manera la luz sin 
causar ningún tipo de sombra al alumno al escribir” (Santa 
Ana, 2007, p. 83). Así, algunos arquitectos de la época adapta-
ron las especificaciones de Dressler para concluir las siguientes 
recomendaciones: “longitud de 9 m, una anchura de 7.5 m y una 
altura de 3.60 m, con una capacidad… para 50 alumnos” (p. 83). 
En el caso de la escuela 29, las aulas miden 9 m de longitud, 
6.5 m de ancho y 3.6 m de alto, en donde se atendieron grupos 
de hasta 60 alumnos.
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FIGURA 20 Ventanas desde la posición docente. Archivo personal, 
septiembre de 2019.

El edificio escolar se integró por espacios complementarios 
como oficinas para la dirección, biblioteca, sala de actos, sa-
lón de música, almacén, conserjería, bebederos, patio, servi-
cios sanitarios para docentes y estudiantes. A la fecha, algunas 
áreas de la escuela se han habilitado para los talleres de mate-
máticas e informática.

A partir de 1947 por gestión de la directora escolar, profeso-
ra Otilia Rombach, la Escuela 29 asume el nombre de Jesús 
Urueta –en honor al escritor, poeta y periodista chihuahuense 
(1868-1920)–, y se registra en la cuarta zona escolar con el nú-
mero 2029.
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FIGURA 21 Fachada actual. Archivo personal, septiembre de 2019.

Actualmente, una sección del edificio se destina a la aten-
ción de 240 alumnos de educación primaria distribuidos en 
10 grupos: uno de primero, uno de segundo, dos de tercero, 
dos de cuarto, dos de quinto y dos de sexto. Al colectivo do-
cente se suman los profesores de Educación Física, Educación 
Artística y de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educación 
Regular (usaer), que funcionaba hasta el ciclo escolar anterior.

Frente a la responsabilidad de la escuela mexicana en la 
inclusión de los alumnos con barreras para el aprendizaje –fí-
sicas, sociales o curriculares– y ante la ausencia de la usaer, el 
profesorado se encuentra ante mayores retos para asegurar el 
propósito de la educación básica.
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En todos los grupos hay de dos a tres niños con barreras para el 
aprendizaje, y por el sector tenemos casos muy especiales de 
aprendizaje y de conducta. En nuestra escuela […] siempre de 
primero a sexto tenemos niños que no saben leer [...] niños de 
rezago […], atendemos a dos albergues de la comunidad –el año 
pasado eran tres– y son niños que llegan a veces con diez años 
pero que los sacaron desde primero y no los habían vuelto a po-
ner (me, 09-2019).

Pese a las dificultades, la población estudiantil ha tenido 
diferentes logros académicos a nivel local, estatal y nacional.

El año pasado nos fue muy bien… nuestro niño de ajedrez se fue 
al nacional, se fue al estatal el del Quijote, al estatal el de la Olim-
piada del conocimiento, en Símbolos patrios también se fue al 
regional […] es el resultado de una planta docente muy compro-
metida (me, 09-2019).

Respecto a las necesidades, el envejecimiento del edificio 
escolar, su uso permanente y la carencia de recursos las hacen 
evidentes.

Batallamos mucho con todas las cuestiones ambientales. Cada 
año es batallar porque los salones son grandes, los ventanales 
no están en muy buenas condiciones –los tenemos que andar 
tapando porque hasta la fecha no hemos tenido para cambiarlos 
[…] creo que ya ni nos lo permiten por ser un edificio antiguo–. 
Algunas ventanas están caídas, lo cual dificulta tanto el calor 
como el frío [Además] necesitamos recursos para la impermea-
bilización, el enjarre del interior de los salones –lo que implica 
agregar gastos para la pintura–, los pisos que ya se atendieron 
con recursos del tiempo completo y las actividades que realiza-
mos (me, 09-2019).
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A los problemas vinculados a la infraestructura, se suma la 
violencia que, pone en riesgo “la viabilidad social y lo huma-
no, así como lo educativo y el papel y retos de la escuela” 
(Limas, 2012, p. 2).

El velador llegó este ciclo […] a causa de los robos; aun así, nos 
robaron los motores y las bombas de los aires; se nos va, lo poco 
que entra de las inscripciones, en la cuestión de seguridad. El año 
pasado con las rejas, ahorita enrejando los aires (me, 09-2019).

Pese a las dificultades, se reconoce el arraigo de los docen-
tes al centro escolar y el trabajo colaborativo entre ellos, como 
dos fortalezas importantes.

La mayoría de los docentes llegaron y no se han querido ir. Se ha 
hecho una relación muy favorable entre los que tienen más anti-
güedad y los nóveles […] se ha conjugado muy bien la experien-
cia con los nuevos conocimientos. Es un equipo muy colaborati-
vo, muy participativo […] muy profesionales. Esto es algo que se 
ha venido construyendo con el paso de los años (me, 09-2019).

Para apoyar la práctica docente, desde la dirección escolar 
se ha buscado dotar a la institución con materiales y equipo 
como: proyectores, computadoras, impresoras, copiadora, en-
gargoladora, enmicadora, entre otros. El gasto derivado de la 
adquisición de dichos recursos se ha cubierto con la realiza-
ción de actividades y la participación de los padres de familia.

En este sector, lograr la participación de los padres de familia ha 
sido muy difícil, pero también, al paso de los años, se ha fortale-
cido. Ahora son, una gran cantidad de padres, los que cooperan, 
los que participan (me, 09-2019).
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Para recuperar la historia escolar, un grupo de estudiantes 
y profesores se propusieron construir en uno de los sótanos 
una galería con motivo del centenario de la Escuela 29. Los 
materiales considerados para la exposición incluían libros de 
texto, expedientes de estudiantes, trofeos, fotografías, invita-
ciones a ceremonias de graduación y notas de periódico. Entre 
los objetos, destacan algunas páginas sueltas de la primera 
edición del libro Beto y Luisa material de lectura-escritura para 
primer año –de la autoría del profesor Luis Urías Belderráin– 
que, de 1952 a 1968, fue obligatorio en todas las escuelas ofi-
ciales del sistema estatal (Franco, 2017).

Pensamos en la Galería como un atractivo para los exalumnos y 
demás; limpiamos, porque antes aquí había muchas inspecciones 
y había mucha papelería […] de ahí, rescatar los documentos di-
versos […] Fueron dos meses en los que veníamos los sábados […] 
fue una experiencia muy bonita […] Hoy está empolvada porque no 
hemos tenido oportunidad ni apoyos para atenderla (me, 09-2019).

En su historia, la Escuela 29 ha servido como cuartel, hos-
pital, inspección escolar, oficinas de educación especial, es-
cuela secundaria, academia de ciencias y artes, jardín de ni-
ños y centro de posgrado. Así, por su valor en la historia local, 
forma parte del Patrimonio artístico de la ciudad (imip, 2014a).

Conclusiones

El trabajo permitió, por un lado, analizar el valor estético de 
la arquitectura escolar; por otro, estudiar su pertinencia, en 
términos de infraestructura, como elemento clave para valo-
rar el cumplimiento del derecho a la educación. Del ejercicio, 
se concluye que la arquitectura escolar atiende a las carac-
terísticas sociales, políticas, económicas y pedagógicas de un 
determinado momento histórico; en el caso concreto, la cons-
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trucción de las escuelas en Ciudad Juárez durante el periodo 
de 1936 al 1942 se conecta con la política educativa propuesta 
por Vasconcelos y Cárdenas.

Aun cuando, en la capital del país las escuelas edificadas 
durante este periodo se caracterizan por su “calidad suficiente 
tanto en su función pedagógica como en sus cualidades esté-
ticas […] lo que permite a los alumnos de hoy continuar reci-
biendo una educación de calidad” (Santa Ana, 2007, p. 18); 
en Ciudad Juárez, estos excepcionales edificios perecen ante 
la indiferencia de las autoridades, la apatía de la comunidad 
y los esfuerzos limitados de docentes y directivos escolares. 
Las escuelas consideradas en el estudio se caracterizan por 
enfrentarse a múltiples carencias, con lo que se vulnera el 
derecho a la educación de la niñez juarense, “ya sea por res-
tricciones que impiden brindar el servicio educativo, o por la 
precariedad de las condiciones en que el alumnado recibe su 
educación” (inee, 2018a, p. 5).

Aunado a lo anterior, en la ciudad “algunos hechos violen-
tos son inéditos, como la ejecución de personas en el períme-
tro de [las] escuelas” (Limas, 2012, p. 2), incrementando la de-
serción y el cierre de planteles. La violencia se hace presente 
en la escuela, alterando su arquitectura; los elementos deco-
rativos se cambian por rejas y candados, alejando aún más la 
vida escolar de la realidad fuera de ella. Ante esto, “la escuela 
es el lugar de un nuevo quehacer: deconstruir las violencias 
y ser parte de la atención de problemáticas emergentes y sus 
secuelas” (p. 10). 

La agonía de las escuelas del Centro Histórico no solo es 
resultado de la violencia social, sino de “la violencia de es-
tado que ya no es solo contra los pobres de este país, sino 
contra el arte y nuestra historia” (Colectivo José Revueltas, ci-
tado en Proal, 2012, párr. 8). Las escuelas “están rotas, como 
la esperanza de justicia de la ciudad que se consume […] La 
indiferencia de las autoridades los mandó a la estantería del 
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olvido” (párr. 3). En el esfuerzo por mantenerlas con vida, des-
taca el papel de las/os directores escolares, quienes intentan 
que su vocación, compromiso y liderazgo sean suficientes 
para hacer la diferencia.

—[Acepté] por la satisfacción de poder haber hecho un cambio 
[…] de paradigma, de decir si se puede cambiar las cosas poco a 
poquito (mas, 09-2019).
—Todos los años de servicio los tengo en esta escuela […] Llegué 
en 1991 como maestra de grupo […], luego fui encargada y en el 
2011 asumí la dirección […] Me encariñé con la escuela y nunca 
me quise cambiar […] En aquel tiempo estaba estudiando la upn 
y estaba muy sensible a las necesidades del niño, a lo que se 
puede favorecer cuando uno se prepara para trabajar en contex-
tos como este. En aquel tiempo traía mi espíritu muy altruista, 
soy de Normal rural y venía de la sierra, y pensé para que me voy 
a otras escuelas donde ni me necesitan […] aquí puedo hacer 
algo por estas criaturas y me quedé (me, 09-2019).

Sin embargo, la tarea es compleja; se requiere del diseño 
de políticas educativas para fortalecer la inversión acerca de 
“la infraestructura escolar para cerrar las grandes brechas 
existentes que afectan negativamente a las zonas rurales, a las 
escuelas del sector público y a las escuelas que atienden a los 
estudiantes provenientes de familias más pobres” (Duarte et 
al., 2011, p. 1). Finalmente, conviene tomar en cuenta la adver-
tencia de Santa Ana (2007) sobre cuatro errores que deben 
evitarse ante la necesidad de proteger el patrimonio arqui-
tectónico: a) destrucción o modificación del edificio escolar 
que lesione su valor artístico e histórico; b) constreñirlos a 
museos, en su lugar propone reconocerlos como organismos 
vivos susceptibles de transformación; c) priorizar la atención a 
una mayor cantidad de estudiantes en perjuicio de la calidad 
de los procesos educativos bajo razones vinculadas con el cre-
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cimiento demográfico y la reducción de presupuesto, y; d) la 
estandarización de los edificios escolares anulando las condi-
ciones climatológicas o culturales.
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Introducción

E
L INTERÉS POR ABORDAR DESDE LA DIDÁCTICA DE 
las Ciencias (dc) el fenómeno de la obesidad humana 
surge a partir de una demanda actual de salud pública 
que existe en México. De acuerdo con el Consejo Con-

sultivo de Ciencias (ccc, 2017), “la epidemia de obesidad que 
enfrenta el país es un reto mayor de salud pública” (p. 1); y 
señala que, “dejar la solución de un problema de salud como 
la obesidad (con comorbilidades reconocidas en la diabetes, 
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las enfermedades cardiovasculares y el cáncer), solamente al 
sector salud, resulta insuficiente” (p. 2). De igual manera la 
Organización Mundial de la Salud (oms, 2010) manifiesta que 
disminuir significativamente la prevalencia e incidencia de 
obesidad requerirá de una generación completa, por lo tanto, 
si orientamos estrategias educativas de impacto en la niñez y 
la adolescencia sobre el conocimiento de cómo ocurre la obe-
sidad humana y las comorbilidades, es posible que los esfuer-
zos resulten en disminución de dicha epidemia en el corto, 
mediano y largo plazo.

La enseñanza de los contenidos escolares de alimentación 
y nutrición se ofrece con poca profundidad en la educación 
básica formal. En los libros de texto estos contenidos solo apa-
recen de forma ambigua y superficial cuando se trata de la 
composición de alimentos, así como del abordaje de aspectos 
anatómicos y fisiológicos de la digestión humana. Las investi-
gaciones publicadas en la literatura del campo dc acerca de las 
ideas espontáneas de los estudiantes en los que se consideran 
aspectos del desequilibrio, producido cuando el consumo de 
alimentos supera el gasto energético, han sido escasos (Bon-
vecchio, et al., 2010; Pozo, Cubero y Ruíz, 2013; Rees, Caird, 
Dickson, Vigurs y Thomas, 2014; Ozbas y Kilinc, 2015). La im-
portancia del entendimiento de dicho desequilibrio por parte 
de los alumnos es de vital importancia, ya que este es uno de 
los factores, aunado a otros, que propician la obesidad. Esto 
probablemente se debe a la desconexión en el conocimiento 
de los estudiantes entre lo que sucede en el cuerpo humano 
con los alimentos ingeridos, y su transformación en este de 
alimentos a nutrientes.

Con la intención de enfatizar cómo desde la educación se 
perciben diferentes construcciones cognitivas sobre los temas 
específicos de la nutrición, es necesario retomar las ideas es-
pontáneas que los estudiantes construyen para dar explica-
ción sobre el proceso de nutrición. De acuerdo con Banet y 
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Núñez (1988, 1989, 1991, 1992 y 1996) y Banet (2008) en sus 
estudios acerca de las ideas espontáneas de los alumnos so-
bre la digestión, los autores establecen que los estudiantes no 
tienen claro el conocimiento de la anatomía de los distintos 
órganos y su función asociada, por lo que los escolares difí-
cilmente identifican la correlación entre los sistemas circula-
torio, respiratorio y digestivo en el proceso de nutrición. Así 
mismo, otros estudios acerca de las ideas espontáneas de los 
estudiantes sobre nutrición (Candel, 2015; Rivarosa y De Lon-
ghi, 2006; Suárez y Patiño, 2003), han reportado que predo-
mina la concepción de alimento como “lo que se come” sin 
entrar a valorar aspectos nutritivos o energéticos; ya que los 
estudiantes consideran alimento todo aquello que se introdu-
ce en la boca y suponen que el proceso digestivo es solo el 
proceso de ingesta del alimento, digestión estomacal y excre-
ción. Además, ello marca un recorrido común entre alimen-
to y aire inspirado-expirado. Es relevante mencionar que, de 
acuerdo con Heritier y Valeiras (2013), las ideas espontáneas 
acerca del sistema digestivo detectadas, estudiadas y repor-
tadas en la literatura desde hace más de veinte años, siguen 
estando presentes hoy día en la población infantil y juvenil; las 
cuales coinciden con las encontradas en los estudios de Banet 
y Núñez (1988, 1989, 1996 y 2008).

Por otra parte, desde una revisión documental del Progra-
ma de Estudios de Ciencias I (sep, 2011) en México para la edu-
cación básica secundaria, los estándares curriculares ponen de 
manifiesto para la categoría Conocimiento Científico en biolo-
gía el siguiente objetivo: “que el alumno pueda explicar la rela-
ción entre los procesos de nutrición y respiración en la obten-
ción de energía para el funcionamiento del cuerpo humano” 
(Balbuena y Cárdenas, 2011, p. 17). Este referente permanece 
como resultado a obtener, pero sin existir evidencia proceden-
te de la investigación, que tal objetivo se pueda alcanzar.
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En algunos libros de texto (Benítez, Millán, y Ortíz, 2016; 
Cota, y Martínez, 2016; Guillén, 2016; Vásquez, Vásquez, Brito, 
Arcangeli, y Juárez, 2016) autorizados por la Comisión Nacio-
nal de Libros de Textos Gratuitos (Conaliteg), encontramos 
que, en el bloque II, se aborda la nutrición como base para la 
salud, comenzando con una indagación de ideas espontáneas 
sobre la diferencia entre nutrición y alimentación. En los libros 
de texto mencionados se presenta una explicación del proceso 
de digestión en la cual, con actividades didácticas, se preten-
de mostrar la nutrición en el ser humano de manera integral; 
haciendo que los estudiantes consulten y hagan sus propias 
conjeturas con respecto al funcionamiento de cada sistema y 
cómo intervienen en el proceso de nutrición y también, cómo 
esta contribuye al funcionamiento de los diferentes sistemas 
del cuerpo humano. Sin embargo, el tema es abordado con 
una lectura descriptora –en alguno de los textos–; donde los 
estudiantes deben obtener ciertos datos, pero no se propicia la 
construcción o búsqueda de una explicación sobre el fenóme-
no desde el proceso de nutrición, ni sobre el gasto energético. 

Por consiguiente, en la revisión documental del currículo y 
los libros de texto de Ciencias I es claro que, si se comparan 
los rasgos señalados de las ideas espontáneas de los estu-
diantes sobre nutrición, con el estándar curricular menciona-
do y la manera cómo se aborda la enseñanza del fenómeno 
de la obesidad desde los libros de texto, se denota una dis-
crepancia en relación con los propósitos de comprensión a al-
canzar mediante la enseñanza sobre la nutrición humana. Ello 
revela la escasa posibilidad de alcanzar el estándar curricular 
relativo al aprendizaje esperado, ya que las ideas espontáneas 
de los estudiantes sobre nutrición resultan muy alejadas de lo 
que se pretende curricularmente. Además, al abordarse la en-
señanza de la nutrición de forma fragmentada –al estudiarse 
cada sistema del cuerpo humano por separado– y prestando 
más atención a los detalles específicos que al establecimien-
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to de relaciones entre ellos, la enseñanza así planteada poco 
propicia la comprensión del papel jugado por consideraciones 
energéticas en la transformación de alimentos en nutrientes y 
su efecto en el fenómeno de la obesidad. 

Por lo tanto, se hace evidente un distanciamiento entre los 
aprendizajes esperados señalados en el currículo sobre la nu-
trición y los rasgos que identifican las formas espontáneas de 
pensar de los estudiantes relativas a la nutrición. Es por esto 
que nuestro objetivo consiste en proponer una metodología 
de abordaje al postular un referente apriorístico a alcanzar –
Modelo Científico escolar de Arribo (mcea)– que explique el 
fenómeno de la obesidad humana y del cual se deriven crite-
rios teóricos y metodológicos para el diseño, implementación 
y validación de una secuencia didáctica basada en modelos/
modelización; cuya intención sea que estudiantes de educa-
ción básica secundaria comprendan y expliquen dicho fenó-
meno desde una perspectiva biológico-energética.

El fenómeno científico de abordaje didáctico

Desde la dc, es importante proponer un fenómeno científico 
de relevancia educativa y contextual (Izquierdo, Sanmartí, Es-
pinet, García y Pujol, 1999); es por esto que para la realización 
de este estudio hemos seleccionado el fenómeno biológico de 
la obesidad humana, dado que en México, a partir del conteni-
do escolar del Programa de Estudios de Educación Secundaria 
–en el primer grado (sep, 2011)–, se destaca la importancia de 
la nutrición para la salud y por ende las enfermedades rela-
cionadas con la alimentación como la obesidad (Balbuena y 
Cárdenas, 2011). Pero, de manera coincidente, la obesidad es 
hoy en día uno de los problemas sobresalientes relacionados 
con la nutrición y la falta de ejercicio físico sobre todo el de 
la obesidad infantil, el cual ha ido creciendo de forma alar-
mante en los últimos años. Según datos de la United Nations 
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International Children’s Emergency Fund (Unicef, 2014) México 
ocupa el primer lugar mundial en obesidad infantil, y el se-
gundo en obesidad en adultos, precedido solo por los Estados 
Unidos. Las cifras arrojadas por la Encuesta Nacional de Salud 
y Nutrición (ensanut) de 2012, indican que uno de cada tres 
adolescentes entre 12 y 19 años presenta sobrepeso u obesi-
dad (Instituto Nacional de Salud Pública, 2012). Y la principal 
causa de ello apunta a los malos hábitos en la alimentación 
y al sedentarismo, los cuales acaban desembocando en una 
prevalencia del sobrepeso de un 70 % en la edad adulta. 

La oms (2016) considera como actividad física cualquier 
movimiento producido por el sistema músculo esquelético 
que resulta en un incremento del gasto energético. La falta de 
movimiento implica una combustión insuficiente de las calo-
rías ingeridas, lo cual permite almacenar esto en forma de teji-
do graso. De acuerdo con el anterior planteamiento, se puede 
inferir que la inactividad debe ser considerada como uno de 
los posibles factores inductores de obesidad. Es importante 
señalar que en la actualidad, tanto adultos como niños han 
reducido su actividad física cotidiana, esto en parte se debe 
al incremento en el uso de la tecnología que les facilita acti-
vidades cotidianas de carácter sedentario (Bastos, González, 
Molinero, y Salguero, 2005).

En esta investigación sobre la obesidad en el ser humano 
como fenómeno a modelizar, la enfocamos desde la explica-
ción biológica de la homeostasis energética, puesto que la 
obesidad en la mayoría de los casos consiste en un desequili-
brio energético positivo, por ser mayor la ingesta calórica que 
el gasto energético. MacLean, Higgins, Giles, Sherk y Jackman 
(2015) publicaron en la revista Obesity Reviews un trabajo en 
el que profundizan en las bases biológicas internas para dar 
explicación al proceso de ganancia de peso. Específicamente 
los investigadores centraron su interés en conocer las bases 
celulares que explican las razones por las que se gana peso. 
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Para esto, proponen la hipótesis de que las señales a largo pla-
zo, que indican la energía de la que dispone el organismo, y las 
señales a corto plazo, aquellas que hacen referencia a la dis-
ponibilidad de nutrientes, derivan de las características indivi-
duales del tejido adiposo en cada uno de los seres humanos. 
De ahí que cada persona responda de manera diferente a una 
misma dieta. Pues bien, por lo dicho y por otros factores, el 
control del peso de nuestro cuerpo implica un proceso de gran 
complejidad en el que está involucrado el cerebro, así como 
los tejidos y estructuras periféricas. Todas estas estructuras 
conviven en un proceso de retroalimentación, de tal manera 
que el cerebro recibe señales procedentes de la periferia y 
este responde a dichas señales. Entre estas señales se encuen-
tran precisamente las relativas a las reservas de energía que 
presenta nuestro organismo, tanto a largo (triglicéridos) como 
a corto plazo (nutrientes circulantes); reservas de energía que 
se van ‘rellenando’ con la ingesta de alimentos. En función 
de las señales que reciba el cerebro, este establece un ajuste 
energético para poder cubrir las necesidades del organismo. 
De esta manera podremos llevar a cabo las actividades rea-
lizadas a diario y tendríamos nuestro gasto energético básico 
en nuestro metabolismo basal. Pero la consecuencia de hacer 
una ingesta calórica mayor al gasto energético es que la ener-
gía –calorías– no gastada se empezará a almacenar, y a sufrir 
un aumento en el número de adipocitos, ya que aumentan los 
depósitos de grasa donde se ubican. Por tanto, al aumentar la 
capacidad de almacenamiento de triglicéridos, el tejido adi-
poso crece y se expande excesivamente y en consecuencia co-
mienza a fallar en su función de almacenamiento temporal y 
no permanente. 

Como resultado, los lípidos comienzan a buscar otros si-
tios menos adecuados para almacenarse y acaban acumulán-
dose en órganos no habituales, como el hígado, el músculo o el 
páncreas; una serie de órganos que son imprescindibles para 
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la regulación metabólica del organismo. Las consecuencias a 
largo plazo se manifiestan en un aumento de enfermedades 
crónicas importantes tales como la diabetes y la hipertensión 
generadas por la obesidad.

En definitiva, de acuerdo con la información mencionada 
anteriormente, se deduce la necesidad de abordar el fenóme-
no de la obesidad en la enseñanza, en lo correspondiente al 
tema de la nutrición dentro de los programas de educación 
secundaria en México. También se desprende de ella la ne-
cesidad de impulsar iniciativas educativas para que los estu-
diantes comprendan, más que memoricen, y puedan dar ex-
plicaciones de dicho fenómeno desde la dimensión biológica 
de la obesidad –nutrición– y estar en posibilidades de tomar 
decisiones fundamentadas en un conocimiento científico, 
para ayudar a prevenir el fenómeno de la obesidad entre la 
población juvenil.

El uso de los modelos científicos escolares en el aula

La postura teórica que asumimos en este estudio fue la del 
uso de modelos en la dc fundamentada en una filosofía se-
manticista de las teorías científicas, ya que el constructo de 
modelo científico ha sido ampliamente estudiado por esta 
escuela epistemológica contemporánea y, además, ha tratado 
con mayor profundidad y extensión este tema (Adúriz-Bravo 
y Ariza, 2012). Específicamente, la concepción semántica de 
las teorías científicas (Díez, 1997) propuesta por el filósofo es-
tadounidense Ronald Giere –entre otros–, que es la de ma-
yor difusión en el ámbito de la dc, y es la que fundamenta el 
diseño de la estrategia didáctica que aquí se presenta. Giere 
denomina “modelo cognitivo de ciencia” a su propuesta que 
permite dar sentido al mundo mediante modelos teóricos de 
carácter abstracto y analógico, comunicados por medio de di-
versos lenguajes (Giere, 1992; Nersessian, 1992).
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Lo especial acerca de los modelos es el diseño para que los 
elementos del modelo puedan ser identificados –por simili-
tud– con constituyentes del mundo real (Giere, 2004). Esto es 
lo que hace posible utilizar modelos para representar ámbi-
tos del mundo. Así que, “los científicos utilizan modelos para 
representar aspectos del mundo para diversos fines” (Giere, 
2004, p. 747). Desde este punto de vista, los modelos son la 
principal –aunque de ninguna manera, la única– herramienta 
representacional en las ciencias.

De acuerdo con Adúriz-Bravo e Izquierdo (2009), el térmi-
no modelo tiene diferentes significados dependiendo del 
ámbito donde se emplee. Estos autores han señalado que 
el objetivo de su publicación del año 2009 fue el “llegar a la 
identificación de una postura metateórica reciente sobre la 
significación del término ‘modelo’ que tenga valor educativo 
y que nos sirva en la tarea de enseñar unas ciencias epistemo-
lógicamente fundamentadas” (Adúriz-Bravo e Izquierdo, 2009, 
p. 41). El término modelo, tomado del lenguaje natural, ha sido 
adoptado por diferentes comunidades académicas: los cien-
tíficos en su labor cotidiana lo utilizan, puesto que las teorías 
científicas están formadas por modelos teóricos; los epistemó-
logos al reflexionar metateóricamente sobre la labor científica 
los usan; y los didactas y profesores al comunicar contenidos 
referentes a la labor científica y realizar investigaciones didác-
ticas sobre este tema (Adúriz-Bravo e Izquierdo, 2009). 

Una vez planteada la función semántica de los modelos en 
la actividad científica para representarse el mundo y utilizar 
este papel para explicarlo, procedemos a la fundamentación 
teórica de la enseñanza de las ciencias. En esta actividad se 
encuentran teóricos como Adúriz-Bravo (2013), Banet (2001, 
2008), Izquierdo (2007), Izquierdo y Adúriz-Bravo (2003, 2009) 
e Izquierdo, Sanmartí y Espinet (1999) que realzan la eficacia 
del uso de los modelos científicos escolares en la actividad 
científica escolar; en contraste con los conceptos y las leyes 
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que se presentan a los estudiantes sin ninguna relación en-
tre sí y sin establecer vínculos con el contexto cotidiano de 
los usuarios de los modelos. De esta manera, enfatizamos la 
decisión de incorporar la visión de modelos y de la actividad 
de modelización en las aulas de ciencias naturales, por su 
potencial de transformar la práctica docente y transitar de la 
memorización de hechos y leyes, y la de solución –en su caso– 
de ecuaciones sin referencia, a un marco interpretativo que 
propicie la comprensión de por qué los fenómenos naturales 
suceden de la manera que lo hacen.

La actividad científica escolar desde la modelización

Seleccionar adecuadamente los contenidos que se van a ense-
ñar en una clase de Ciencias es uno de los problemas propios 
de la dc (Izquierdo, 2005). Según Chevallard (citado en Izquier-
do, 2005), la clase es un sistema didáctico, integrado por tres 
elementos –los alumnos, los profesores y los contenidos– que 
deben interaccionar entre sí. Claro está que, cuando la inte-
racción es óptima y cuando la práctica docente es eficaz, los 
alumnos aprenden. 

Ahora bien, al considerar la docencia desarrollada en el 
aula de clase como un sistema didáctico, la “ciencia no está 
en el libro o en la lección, sino en lo que el libro o la lección 
permiten pensar, hacer, comunicar a aquellos que lo leen o la 
escuchan” (Izquierdo, 2005, p. 113). Por ende, los contenidos 
científicos que se enseñan en el aula de clase deben generar 
una experiencia de construcción del conocimiento, la cual re-
quiere una transposición didáctica (Chevallard, 1991, citado 
en Izquierdo, 2005).

En una escuela donde el conocimiento se construye a par-
tir de generar una actividad científica escolar, los profesores 
están obligados a proponer un objetivo y una motivación ade-
cuada a quienes van a desarrollarla, para que sean los propios 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 151

alumnos quienes generen conocimientos científicos escolares 
que serán, a la vez, disciplinares y personales (Izquierdo, San-
martí y Espinet, 1999). Tal como lo afirma Izquierdo (2007), no 
se trata de hacer la clase más entretenida para que los alum-
nos puedan llegar a interiorizar la ‘píldora’ de lo que se ha de 
saber, sino de alcanzar dos objetivos: 

Estructurar las mentes (amueblarlas) al adquirir conocimientos 
básicos; y formar las conciencias, para que la adquisición de 
conocimientos científicos vaya a la par con la identificación de 
metas (humanas) que proporcionen un futuro tanto para los 
alumnos como para las propias ciencias (p. 129).

Asimismo, Izquierdo (2005) sostiene que en una actividad 
científica escolar los contenidos deben enseñarse alrededor 
de modelos básicos e irreductibles (Izquierdo, Solsona y Ca-
bello, 1994), estos modelos básicos no son ni los más moder-
nos ni los más antiguos; son los que concentran las ideas que 
fundamentan los conocimientos procedentes de una determi-
nada intencionalidad educativa que incluye enseñar a razonar 
a la manera de las ciencias naturales.

Con la propuesta de Izquierdo (2005) en mente –para saber 
lo que se ha de tener en cuenta para escoger los temas de la 
ciencia escolar, que se relacionan entre sí y que se condicio-
nan unos a otros– la autora nos dice que los objetivos han de 
ser coherentes para motivar a los alumnos al desarrollo de lo 
que llama actividad científica escolar. Además, deben vincu-
larse a alguno de los modelos teóricos de donde se derivan los 
conocimientos estructurantes que dan sentido a conceptos de 
la ciencia. En lo que se refiere al qué enseñar, debe incluirse 
la evidencia experimental y con ello, explicar los fenómenos 
mediante entidades que se han introducido en el proceso de 
modelización y que constituyen un modelo para interpretar 
otros fenómenos similares. También deben darse procesos 
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de carácter epistemológico, previendo lo que se ha de saber 
hacer, lo que se ha de saber escribir y representar; es decir, 
los problemas que se llegarán a plantear y los que se pueden 
resolver para proponer una estrategia didáctica, que dé ritmo 
al aprendizaje. Por último, se deben establecer los criterios 
que han de estructurar los conocimientos, y que sirven para 
reconocer cuándo los conocimientos son incompatibles o irre-
levantes y cómo conectar con otros conocimientos, para poder 
continuar aprendiendo, para seleccionar más información re-
levante y rechazar la que no es.

Por consiguiente, los alumnos han de comprender que la 
actividad científica escolar no es por ella misma ni buena ni 
mala ni neutra, pero las personas deberán de ser capaces tanto 
de razonar, como de valorar. De acuerdo con Izquierdo (2007), 
la actividad científica escolar se consolida desde un modelo 
de conocimiento escolar, dinámico, moderadamente racional 
y razonable, que difumina la distancia entre las ciencias duras 
y blandas, pero que establece una diferencia radical entre lo 
que se aprende de memoria y lo que se razona, y que puede 
aplicarse a los conocimientos científicos y los escolares.

Izquierdo y Adúriz-Bravo (2003) afirman que el entrecruza-
miento de las disciplinas científicas a enseñar y los conoci-
mientos que tienen el profesorado de ciencias naturales, es lo 
que permite diseñar una auténtica actividad científica escolar 
en las aulas. Por ende, es importante que se pueda mirar como 
fundamento teórico la actividad científica de generar modelos 
para poder diseñar propuestas de enseñanza significativa a 
diversas audiencias; tal como lo afirma Izquierdo (2007): “la 
didáctica de las ciencias es entonces una disciplina científica 
para el diseño de una ciencia que se aprende” (p. 41).

En congruencia con la noción de modelos desde la filosofía 
semanticista de las teorías científicas y dada la importancia de 
construir modelos teóricos que les permitan a los estudiantes 
comprender, explicar y predecir los fenómenos del mundo, se 
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entiende la modelización científica como el proceso que po-
sibilita la construcción de Modelos Científicos Escolares (mce) 
en el aula.

La modelización en la dc ha sido esbozada por investigado-
res en esta área bajo diferentes perspectivas; por ejemplo, 
Achér (2014) se adhiere a una de esas perspectivas de mode-
lización científica, la construida por Christina V. Schwarz y su 
grupo “The Modeling Designs for Learning Science” (MoDeLS), 
ajena a la perspectiva teórico-metodológica esbozada en esta 
investigación. 

Schwarz, et al. (2009) afirman que la modelización está en 
el centro de la práctica de la alfabetización científica, y propo-
nen que los procesos de modelización científica combinan lo 
teórico con lo práctico, con el propósito de predecir y explicar 
los eventos que suceden en el contexto de un fenómeno. 

Para este estudio asumimos el planteamiento que hace 
Gutiérrez (2004), en otra perspectiva de modelización, don-
de afirma que, para facilitar el aprendizaje de las ciencias, es 
necesario modelizar los fenómenos que se quieren introducir 
en los currículos escolares. A partir de esto, esta misma autora 
establece que en la modelización se construyen, se evalúan 
y se reconstruyen los modelos mentales –en función de los 
modelos teóricos que se quieren enseñar–, a partir de las re-
presentaciones que el estudiante construye con espontanei-
dad. Ahora bien, el desafío didáctico consiste en dar con la 
ontología adecuada para la construcción del modelo mental 
por parte del alumnado.

Para Gutiérrez (2004, p. 14), el proceso de diseño y desarro-
llo curricular consistiría en el diseño de una sucesión de mode-
los que progresivamente se irían construyendo y completando, 
de modo que los últimos se edifican sobre las bases de los pri-
meros, hasta llegar al modelo científico escolar deseado para 
cada nivel de aprendizaje. Consideramos que, por medio de la 
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actividad científica escolar, se podría transitar hacia el conoci-
miento científico mediante un proceso de modelización.

Definición de “modelo” y sus componentes

En este estudio nos acogimos a la definición de modelo –apli-
cable tanto al ámbito científico como al de las representacio-
nes mentales de los sujetos que estudian ciencias– postulada 
por Gutiérrez (2014): 

Un modelo científico es una representación de un sistema real 
o conjeturado, consistente en un conjunto de entidades con sus 
principales propiedades explicitadas, y un conjunto de enuncia-
dos legales que determinan el comportamiento de esas entida-
des (p. 51).

Asimismo, Gutiérrez (2014, p. 51) plantea cuáles son las 
funciones de los modelos, así como ciertas características de 
estos:

·· Las funciones esenciales de un modelo son la explica-
ción y la predicción.

·· La independencia de un modelo respecto de las concep-
ciones epistemológicas (“sistema real o conjeturado”).

·· La independencia de la definición de modelo respecto 
de otros constructos (por ejemplo, de posibles teorías, 
en cuya área referencial podría, eventualmente, desarro-
llarse el modelo). 

Ahora bien, con esta definición de modelo –que para Gu-
tiérrez contiene una parte ontológica como se verá– que se 
acaba de presentar, Gutiérrez (2001) establece las dimensio-
nes de un modelo al que denomina onepsi, en el cual se inte-
gran las restricciones ontológicas (on) y epistemológicas (ep) 
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basadas en creencias personales y en hechos observados en 
contextos culturales –al igual que el modelo mental de Kleer 
y Brown–, pero también el componente psicológico (psi) que 
mueve a las personas a modificar sus puntos de vista en tanto 
se replantea la causalidad para un mejor ajuste del modelo 
a los datos de la realidad (Gutiérrez; citado en López-Mota y 
Angulo, 2016, p. 89).

El modelo onepsi (Gutiérrez, 1994, 2001, 2004) detalla el 
proceso cognitivo y emocional permanente llevado a cabo por 
el estudiante. De tal manera que pueda construir y reconstruir 
su modelo mental de un sistema; modelo mediante el cual 
trata de comprender la dinámica del sistema de referencia y 
de realizar explicaciones y predicciones apropiadas acerca del 
comportamiento del mismo sistema. Esto se ve representado 
en la figura 1. 

FIGURA 1 Modelo onepsi para la construcción y reconstrucción de 
modelos mentales

Primera 
representación

Segunda 
representación

Ejecución
(simulación 
del modelo 

mental)

Correspondencia
(entre la 

simulación y el 
sistema físico)

· Del pensamiento
· Del pensamiento
   con el mundo

Ontología
(entidades y sus 

propiedades)

Sistema físico
(exterior)

Necesidad psicológica de acuerdo:

Epistemología 
(reglas de 

funcionamiento. 
Coherencia)

Revisar Si no Si no

Fuente: “Mental models and the fine structure of conceptual chan-
ge”, Gutiérrez (2004), Physics Teacher Education Beyond, p. 38.



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa156

Gutiérrez (2004) señala que cada vez que el estudiante 
percibe insatisfacción –una sensación tanto racional como 
emocional– con su modelo mental de un sistema, lo recons-
truye hasta conseguir que dicho modelo sea coherente con el 
Principio Causal correspondiente con el funcionamiento real 
del sistema, y robusto, al permitir explicar comportamien-
tos imprevistos del sistema o de otros sistemas semejantes. 
López-Mota y Angulo-Delgado (2016) retoman el modelo 
onepsi presentado por Gutiérrez (1994, 2001, 2014) –teniendo 
en cuenta la aproximación ontológica, epistemológica y psico-
lógica–, para proyectarlo hacia su utilización como referente 
en el diseño de secuencias didácticas. 

Por consiguiente, los constituyentes (ontológico, epistemo-
lógico y psicológico) que postula el modelo onepsi de Gutiérrez 
(2014) sirven como una herramienta cuya definición es acorde 
con los consensos actuales sobre la función de los modelos 
en la ciencia y en su utilización en la dc. A su vez, el modelo 
referido de Gutiérrez (1994; 2001; 2004) resulta útil, en tan-
to sus constituyentes posibilitan utilizarlo tanto en el mundo 
científico como en el de las representaciones de los sujetos 
que aprenden ciencia; así como por su utilización en el es-
tablecimiento de categorías analíticas –entidades, relaciones, 
reglas de inferencia– para su uso en el diseño y validación de 
secuencias didácticas para la enseñanza de las ciencias.

Modelo científico escolar de arribo mcea

Izquierdo y Adúriz-Bravo (2003) manifiestan la necesidad de 
contar con modelos científicos escolares para desarrollar la 
actividad científica en las aulas. Para esto, argumentan acer-
ca de la importancia que tienen los modelos procedentes 
de la ciencia cognitiva donde, indican, se han desarrollado 
modelos cognitivos acordes con una visión semántica de las 
teorías, principalmente de Giere. Sin embargo, Gutiérrez y 
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Pintó (2004; 2005) han introducido una idea general de mo-
delo científico en términos de sus características ontológi-
cas –entre otras– independiente de un contenido disciplinar 
específico. Esta noción de modelo es la que López-Mota y 
Moreno-Arcuri (2014) y López-Mota (2019) adoptaron para la 
elaboración del constructo denominado Modelo científico es-
colar de arribo (mcea).

El mcea surge como una iniciativa en la investigación sobre 
Secuencias Didácticas (sd) por parte de López-Mota y Mo-
reno-Arcuri (2014) y López-Mota (2019), para establecer un 
‘punto’ de referencia a ser alcanzado mediante el desarrollo 
de una estrategia de intervención didáctica, y así disponer de 
criterios para el diseño y validación de sd.

La configuración del mcea resulta de la construcción en for-
ma de modelos de las ideas espontáneas de los estudiantes 
(mei); lo que propone el currículo (mcu); y el conocimiento 
científico (mci) de nivel universitario acerca del fenómeno de 
abordaje. A partir de esto se realiza la homogeneización y 
comparación de los tres modelos anteriormente menciona-
dos, para así postular el mcea. Al contar con ello, se obtienen 
los criterios para el diseño y la validación de la secuencia di-
dáctica que permite la modelización del fenómeno en el aula 
por los estudiantes.

Ejercicio de configuración del mcea

Después de reconocer la obesidad como el fenómeno con 
valor educativo a modelizar y de poner en concordancia la 
perspectiva teórico-metodológica sobre el mcea; se plantea la 
configuración de este modelo, tal como lo afirman López-Mo-
ta y Moreno-Arcuri (2014) y López-Mota (2019); esto es, como 
un constructo teórico-metodológico que permite orientar el 
diseño de una secuencia didáctica y validar sus resultados 
alcanzados por medio del Modelo científico escolar logrado 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa158

(mcel). Además, la configuración del mcea es ya el desarrollo 
de una metodología-resultados, puesto que permite estable-
cer una forma de construir el modelo en cuestión, acogiendo 
la definición de Gutiérrez (2001; 2014), para luego dar como 
producto una tabla con las dimensiones ontológicas y epis-
temológicas; del cual se derivan los criterios para el diseño y 
validación de la secuencia didáctica objeto de desarrollo.

La conformación del mcea tiene la lógica de responder a 
una transposición didáctica, que permite homogeneizar el 
Modelo Científico (mci) con el Modelo Estudiantil Inicial (mei) 
contextualizado con el Modelo Curricular (mcu).

El mei, lo construimos a partir de la inferencia que hicimos 
sobre las ideas espontáneas de los estudiantes de secundaria 
que reporta la literatura consultada para explicar el fenómeno 
de la obesidad. En la tabla 1 se muestra parte de lo que encon-
tramos y lo seleccionado para partir y explicar el fenómeno de 
la obesidad humana desde un enfoque biológico-energético, 
y así inferir el mei.
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TABLA 1 Selección de ideas espontáneas de los estudiantes de se-
cundaria para el fenómeno de la obesidad humana

Ejes temáticos

Alimentación 
y nutrición

Anatomía y 
fisiología

Órganos y 
sistemas 

involucrados

Proceso de 
digestión

Producción y gasto 
energético Obesidad

La ali-
mentación 
es sinón-
imo de la 
nutrición; 
y ambas 
tienen la 
finalidad 

de ayudar 
a sobrevivir 
y alimenta-

rse.

El proceso 
digestivo no 
se relaciona 

con una 
transfor-
mación 

química, 
debido a 
que no se 

conoce 
los jugos 
gástricos.
El destino 

de los 
nutrientes 

es descono-
cido.

La secreción 
de hígado y 
páncreas, la 
hacen coin-
cidir en el 
estómago. 

El funcio-
namiento 
central lo 

tiene el es-
tómago en 
el proceso 
digestivo.

Los alimentos 
se clasifican 
según el tipo 

de nutriente en 
hidratos de car-
bono, proteínas, 
lípidos o grasas, 
etcétera. Según 
la clase de ali-

mento en fruta, 
verdura... 

El gasto ener-
gético no se 

relaciona con la 
prevención de la 

obesidad.
Desconocen el 
requerimiento 
energético de 
su organismo 
en función de 

sus actividades 
físicas.

Las calorías 
se con-

vierten en 
grasa. 

El peso se 
aumenta 

debido a los 
alimentos 
no digeri-

dos. 

La grasa 
existe en 
todas las 

células del 
cuerpo.

Fuente: Elaboración propia.

El mcu lo construimos a partir de la inferencia que hicimos 
sobre el programa de estudios de la Secretaría de Educación 
Pública (sep) en México. En la tabla 2 se visualiza lo propuesto 
por la sep (2011) para la enseñanza de Biología en primero de 
secundaria.
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TABLA 2 Programa de estudios 2011 para la educación secundaria, 
Ciencias I (énfasis en Biología)

Bloque II. La nutrición como base para la salud y la vida

Aprendizajes esperados Contenidos

•	 Explica el proceso general de la 
transformación y aprovechamiento 
de los alimentos, en términos del 
funcionamiento integral del cuerpo 
humano.

•	 Explica cómo beneficia a la salud in-
cluir la gran diversidad de alimentos 
nacionales con alto valor nutrimen-
tal, en especial: pescados, mariscos, 
maíz, nopales y chile. 

•	 Argumenta por qué mantener una 
dieta correcta y consumir agua sim-
ple potable favorecen la prevención 
de algunas enfermedades y trastor-
nos, como la anemia, el sobrepeso, 
la obesidad, la diabetes, la anorexia y 
la bulimia. 

•	 Cuestiona afirmaciones basadas en 
argumentos falsos o poco fundamen-
tados científicamente, al identificar 
los riesgos a la salud por el uso de 
productos y métodos para adelgazar.

Importancia de la nutrición para la salud
•	 Relación entre la nutrición y el 

funcionamiento integral del cuerpo 
humano. 

•	 Valoración de los beneficios de contar 
con la diversidad de alimentos mexi-
canos de alto aporte nutrimental. 

•	 Reconocimiento de la importancia 
de la dieta correcta y el consumo de 
agua simple potable para mantener 
la salud. 

•	 Análisis crítico de la información 
para adelgazar que se presenta en 
los medios de comunicación.

•	 Argumenta la importancia de las 
interacciones entre los seres vivos y 
su relación con el ambiente, en el de-
sarrollo de la diversidad de adapta-
ciones asociadas con la nutrición. 

•	 Explica la participación de los organ-
ismos autótrofos y los heterótrofos 
como parte de las cadenas alimentar-
ias en la dinámica de los ecosistemas.

Biodiversidad como resultado de la evo-
lución:
Relación ambiente, cambio y adaptación
•	 Análisis comparativo de algunas 

adaptaciones relacionadas con la 
nutrición. 

•	 Valoración de la importancia de los 
organismos autótrofos y heterótrofos 
en los ecosistemas y de la fotosíntesis 
como base de las cadenas alimen-
tarias.

Continúa...
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Bloque II. La nutrición como base para la salud y la vida

•	 Explica cómo el consumo suste-
ntable, la ciencia y la tecnología 
pueden contribuir a la equidad en 
el aprovechamiento de recursos 
alimentarios de las generaciones 
presentes y futuras.

•	 Identifica la importancia de algunas 
iniciativas promotoras de la sus-
tentabilidad, como la Carta de la 
Tierra y la Convención Marco de las 
Naciones Unidas sobre el Cambio 
Climático.

Interacciones entre la ciencia y la tec-
nología en la satisfacción de necesidades 
e intereses
•	 Equidad en el aprovechamiento 

presente y futuro de los recursos 
alimentarios: hacia el desarrollo 
sustentable.

•	 Valoración de la importancia de las 
iniciativas en el marco del Programa 
de las Naciones Unidas para el Me-
dio Ambiente a favor del desarrollo 
sustentable.

•	 Plantea situaciones problemáticas 
relacionadas con la alimentación y la 
nutrición, y elige una para resolverla 
en el proyecto. 

•	 Proyecta estrategias diferentes y 
elige la más conveniente de acuerdo 
con sus posibilidades para el desar-
rollo del proyecto. 

•	 Organiza y analiza la información 
derivada de su proyecto utilizando 
dibujos, textos, tablas y gráficas. 

•	 Comunica los resultados obtenidos 
en los proyectos por medios escritos, 
orales y gráficos.

Proyecto: hacia la construcción de una 
ciudadanía responsable y participativa 
(opciones)
•	 ¿Cómo puedo producir mis 

alimentos para lograr una dieta 
correcta aprovechando los recursos, 
conocimientos y costumbres del 
lugar donde vivo? 

•	 ¿Cómo construir un huerto vertical?

Fuente: Programas de Estudio Educación Básica Secundaria Ciencias, por 

Secretaría de Educación Pública (sep), 2011, México.

El mci lo construimos a partir de una selección que hicimos 
de lo planteado por las ciencias naturales desde varios libros 
científicos universitarios: Biología, 7.ª edición (Curtis et al., 
2008); Biología la vida en la tierra con fisiología, 9.ª edición 
(Audesirk et al., 2013); Biología, 7.ª edición (Campbell y Reece, 
2007); Biología humana y salud, 3.ª edición (Galindo et al., 
2011); y Digestión y metabolismo energético de los nutrientes 
(Boticario y Cascales, 2012) para la explicación biológica del 
fenómeno de la obesidad humana. En esta investigación se-
leccionamos el modelo homeostático-energético, escogiendo 
las entidades más apropiadas para la configuración del mcea, 
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debido a que en Biología, el fenómeno se podía explicar des-
de lo genético, lo nutricional o desde lo endocrino; aunque 
los tres son muy válidos para explicar el fenómeno biológico 
de la obesidad humana, en el caso del grado escolar escogido 
para esta investigación, no había conocimientos previos para 
algunos y no han sido tratados previamente a profundidad. Lo 
anterior determinó que el modelo científico se estipulara des-
de el equilibrio energético de un ser humano en condiciones 
normales de salud.

Homogeneización y tensión de los modelos mei, mcu y mci: 
tarea que realizamos a partir de una comparación de la di-
mensión ontológica –entidades y propiedades– y la dimensión 
epistemológica –relaciones causales y reglas de inferencia– de 
los tres modelos inferidos: el mei, mcu y el mci para explicar el 
fenómeno de la obesidad humana. Decidimos organizar los 
modelos anteriormente mencionados y el mcea en cuatro ám-
bitos, debido al proceso biológico que se lleva a cabo para po-
der explicar cómo se da la ingesta calórica (transformación, 
absorción y transporte de los nutrientes) y el gasto energético 
(almacenamiento y gasto energético) en el ser humano desde 
la homeostasis energética. A continuación, mostramos solo el 
primer ámbito como ejemplo del ejercicio de homogeneiza-
ción y tensión de los tres modelos para dar origen al mcea. Las 
tablas 3, 4 y 5 nos proporcionan el proceso de homogeneiza-
ción y tensión de las dos dimensiones en el primer ámbito en 
la que se inicia el proceso biológico para explicar el fenómeno 
de la obesidad.
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TABLA 3 Homogeneización y tensión y de los modelos mei, mcu y mci 
para el fenómeno de la obesidad humana. Fenómeno de referencia y 
procesos biológicos involucrados

Tensión y homogeneización de los modelos mei-mcu-mci

Modelos
Fenómeno de 

referencia
Procesos biológicos involucrados

mei
Obesidad 
humana

Nutrición humana (relacionada solamente a la ali-
mentación).

mcu
Obesidad 
humana

Nutrición humana (transformación y aprovechamien-
to de los alimentos).

mci
Obesidad 
humana

Aproximación homeostático-energética (ingesta 
calórica y gasto energético) de la nutrición humana.

mcea
Obesidad 
humana

Aproximación homeostático-energética (ingesta 
calórica y gasto energético) de la nutrición humana.

Síntesis: 

•	 Para la determinación del fenómeno de referencia, se dio a partir de que sea 
un fenómeno relevante para el contexto social y científico y que tenga un valor 
educativo.

•	 Para la determinación de los procesos biológicos involucrados, el mei lo estipula-
mos a partir de lo que se encuentra reportado en la literatura consultada, sobre 
las ideas espontáneas de los estudiantes en edad escolar de primero de secun-
daria, relacionado con la nutrición humana. De acuerdo con esto, los estudiantes 
estarían entendiendo la nutrición humana como el proceso de alimentación. El 
mcu, lo estipulamos a partir de lo planteado por la sep, en el programa de estudios 
para primer grado de secundaria, la nutrición humana como una transformación y 
aprovechamiento de los alimentos. Y el mci, lo determinamos desde la explicación 
dada por la biología a partir de la homeostasis energética; estipulando las enti-
dades más concretas para dar la explicación específica del equilibrio energético, 
desde la ingesta y el gasto calórico. 

•	 Los procesos biológicos involucrados para el mcea, lo determinamos desde el 
planteamiento del mci, dado que este explica a detalle y de manera completa lo 
específico para el abordaje del fenómeno de la obesidad humana.

Fuente: Elaboración propia.
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Para la estipulación de las reglas de inferencia –en la di-
mensión epistemológica– en el mcea, determinamos que solo 
estas se establecieran a partir de los dos últimos ámbitos 
(transporte de los nutrientes y almacenamiento y gasto de 
energía), puesto que son los que explican el fenómeno de la 
obesidad humana desde cómo ocurre el almacenamiento de 
grasa y gasto energético, y así es posible hacer deducciones y 
conclusiones lógicamente válidas, teniendo en cuenta la inte-
gración de la dimensión ontológica y epistemológica –relacio-
nes de causa-efecto– en los cuatro ámbitos.

Después de realizar la homogeneización y tensión de los 
modelos mei, mcu y mci, postulamos el Modelo Científico Esco-
lar de Arribo que se visualizará en la tabla 6. Este modelo fue 
validado por investigadores en el campo de la biología perte-
necientes a una red de trabajo en didáctica de las ciencias na-
turales.1 La configuración del mcea está organizado en cuatro 
ámbitos debido al proceso biológico que se lleva a cabo para 
poder explicar cómo se da la ingesta calórica –transformación, 
absorción y transporte de los nutrientes– y el gasto energético 
–almacenamiento y gasto energético– en el ser humano desde 
la homeostasis energética, y los criterios que se tuvieron en 
cuenta para la composición de las dimensiones ontológicas y 
epistemológicas.

1	 Red compuesta por investigadores en la Universidad Pedagógica Na-
cional de México, Universidad de Antioquia y la University of British 
Columbia, junto con estudiantes de posgrado de la primera de estas 
universidades.
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Una vez que visualizamos la configuración del mcea, organi-
zado en los cuatro ámbitos con los criterios que tuvimos en 
cuenta para la composición de las dimensiones ontológicas y 
epistemológicas, estipulamos los criterios de diseño y valida-
ción2 de la Secuencia Didáctica (sd).

Formulación de criterios para el diseño y validación de sd

Después de la configuración del mcea, obtuvimos los criterios 
para el diseño y la validación de la Secuencia Didáctica basada 
en modelos y modelización. Los criterios de diseño se pueden 
visualizar en la tabla 7, y los criterios de validación fueron:

1.	 Identificar con un instrumento de recolección de datos 
utilizado en las actividades de las últimas sesiones, los 
modelos construidos por los estudiantes (Modelo Cien-
tífico Escolar Logrado, mcel) de acuerdo con la defini-
ción de modelo adoptada para la construcción del mcea.

2.	 Clasificar en niveles de logro Alto-Intermedio-Bajo, 
postulados a priori, de acuerdo con su “distancia” del 
mcea, a partir de los mcel que se infieren de los instru-
mentos utilizados para recabar la información.

Diseño de sd basada en modelos

Para el proceso de modelización del fenómeno de la obesidad 
humana, es fundamental comprender que el pensamiento 
de los estudiantes sobre los fenómenos particulares se ve in-
fluenciado por factores sociales (formas cotidianas de hablar, 
formas cotidianas de saber, conocimiento intuitivo del mun-
do, de la vida) y por la misma experiencia que se tenga del 
fenómeno (Leach, Driver, Scott y Wood, 1995). Por consiguien-

2	 Para consultar los datos que validan la sd aquí propuesta, remitirse a la 
tesis dirigida por Ángel D. López-Mota, PhD (Galvis-Solano, 2019).



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa178

te, modelizar este fenómeno nos implicó tener en cuenta el 
contexto sociocultural de los estudiantes como lo establece 
Vygotsky, pues esto no se desliga de la forma de pensar y las 
creencias que estos puedan tener.

Gutiérrez (2004) proporciona una serie de fases que deta-
llan los criterios a considerar al modelizar un fenómeno/pro-
ceso científico, y que retomo haciéndole adecuaciones y expli-
caciones para la propuesta de esta sd:

·· Fase 1. Decidir los fenómenos/procesos que se quieren 
modelizar: En esta fase –a partir del planteamiento del 
problema y el contexto donde se realiza la sd– escogimos 
el fenómeno de la obesidad humana, ya que es relevante 
en México y además –según lo reportado en la literatu-
ra– los estudiantes no explican cómo se da la obesidad 
desde el proceso de nutrición.

·· Fase 2. Elegir la ontología adecuada, según el nivel del 
alumnado: En esta fase retomamos el planteamiento de 
López-Mota y Moreno-Arcuri (2014) sobre la configura-
ción del mcea para hacer el planteamiento de las entida-
des, con sus respectivas propiedades.

·· Fase 3a. Seleccionar, si procede, las analogías/similitudes 
adecuadas: En esta fase aplicamos la analogía de emul-
sificar con jabón líquido las grasas, lo cual corresponde-
ría a una propiedad que tiene la bilis con los lípidos en el 
intestino. Esta analogía se encuentra en el diseño de la 
actividad experimental.

·· Fase 3b. Tener en cuenta las experiencias concretas del 
alumnado: En esta fase propusimos la indagación del 
modelo inicial (mei) de los estudiantes para explicar el 
fenómeno de la obesidad humana.

·· Fase 4. Facilitar la construcción de un modelo mental: 
Aquí hicimos la introducción paulatina de las entidades 
de los ámbitos 1, 2, 3 y 4 con sus propiedades planteadas 
en el mcea.
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·· Fase 5. Facilitar la simulación mental del modelo (thought 
experiment): Aquí hicimos el trabajo práctico para iden-
tificar y reconocer las relaciones de las entidades de los 
ámbitos 1, 2, 3 y 4; junto con el planteamiento de las re-
glas de inferencia –señalamiento inferencial de compor-
tamientos más generales–.

·· Fase 6. ¿Existen correspondencia con los fenómenos/pro-
ceso que se están modelizando? En esta fase propusimos 
al estudiantado una nueva situación para la revisión del 
modelo explicativo construido por ellos mismos, aunque 
a los estudiantes no se les dio a conocer que construían 
un modelo.

·· Fase 7. Facilitar la ejecución de experimentos empíricos 
(generalización, predicción): A partir de la fase anterior, 
el estudiante está en posibilidad de hacer predicción con 
su modelo explicativo para un nuevo fenómeno de abor-
daje (la anorexia).

·· Fase 8. La modelización es válida (señalar los límites del 
mcea). Consideramos que, por medio de la actividad cien-
tífica escolar, se podría transitar hacia el conocimiento 
científico mediante la modelización de los modelos 
científicos escolares. Esta fase se puede consultar en 
Galvis-Solano (2019).

En la tabla 7, mostramos la sd denominada: ¿Cómo ocurre 
la ingesta calórica y el almacenamiento o gasto de energía en 
mi cuerpo?, que constó de ocho sesiones estructuradas para 
desarrollarse en diez momentos. Cada momento de 45 minutos 
(7.5 horas de implementación de la sd). Solo las sesiones 5 (5 y 
5ª) y 7 (7 y 7ª) constan de dos momentos, el resto de las sesiones 
tienen solo un momento.3

3	 El diseño completo de la sd implementada con los instrumentos que com-
prenden las actividades, los anexos, materiales y tiempos se encuentran 
en Galvis-Solano (2019, marzo).
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Conclusiones

Un diseño curricular de ciencias naturales basado en la cons-
trucción de modelos científicos escolares permite que los es-
tudiantes desarrollen modelos explicativos cada vez más po-
tentes y cercanos a los planteados por la ciencia para explicar 
fenómenos naturales; construcción que se realiza mediante la 
puesta en práctica de sd diseñadas para comprender, explicar 
y predecir fenómenos científicos.

Postular un referente teórico-metodológico a alcanzar –
como el mcea– permite saber qué tanto logran los estudiantes 
comprender y explicar un fenómeno científico. Esta investiga-
ción nos permitió reconocer la potencialidad que tienen los 
Modelos Científicos Escolares Logrados (mcel) por los estu-
diantes, para dar cuenta del fenómeno de la obesidad huma-
na, a partir de que los 11 mcel alcanzan una línea básica de 
mcea, que dan cuenta del fenómeno de la obesidad a partir de 
explicar un desequilibrio homeostático-energético; es decir, 
todas las estudiantes lograron describir y predecir la obesi-
dad partiendo de una ingesta calórica y un almacenamiento 
o gasto energético; aunque su manera de explicarlo –desde 
las relaciones de causa-efecto– se dio de diferentes maneras: 
a) el fenómeno de la obesidad humana desde un carácter nu-
tricional –especificando los tipos de nutrientes y la absorción 
de los mismos– (1/11), b) el fenómeno de la obesidad humana 
desde un carácter nutricional-excretor –especificando la ab-
sorción de los nutrientes y la circulación de los mismos que 
luego van a ser excretados– (4/11), y, c) el fenómeno de obesi-
dad humana desde un carácter energético –especificando que 
las grasas o calorías se almacenan en el estómago o adipocitos 
y se queman al momento de hacer ejercicio (6/11).

Este estudio contribuyó a la búsqueda de soluciones a una 
problemática nacional mexicana que concierne a todos los 
sectores, la obesidad. Así, desde la didáctica de las ciencias, 
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este trabajo se une a los propósitos de buscar el mejoramiento 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje basados en resul-
tados de investigación educativa, que impacten el pensamien-
to y la acción de los jóvenes ciudadanos mexicanos. Y de esta 
manera contar con mejores descriptores de los aprendizajes 
esperados a lograr mediante programas de estudio de la sep.

Esta investigación muestra cómo puede diseñarse una sd a 
partir de considerar el pensamiento espontáneo de los es-
tudiantes, el currículo de ciencias para 1.º de secundaria y el 
planteamiento desde la ciencia acerca del fenómeno bioló-
gico-energético de la obesidad humana bajo un referente a 
alcanzar –el mcea–, que conecta con la práctica del profesor, 
en tanto constituye una herramienta didáctica con la que re-
flexiona sobre su enseñanza y toma decisiones para la planifi-
cación, ejecución y evaluación de su práctica docente. 
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C
IUDAD JUÁREZ, EN SU DEVENIR HISTÓRICO SE HA 
apuntalado distinguiéndose por su inseguridad, dis-
tintos tipos de violencia y variados escenarios de vul-
nerabilidad social que han dado imagen negativa y 

generado temor ante el mundo. Sin embargo, en Ciudad Juárez, 
como en otras ciudades en condiciones similares, se vive el día 
cotidiano y se construyen proyectos de vida, a pesar de que 
haya mejores o peores estrategias de políticas sociales para 
solventar las huellas de la violencia y desigualdad estructural. 
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En esta frontera al norte de México son variadas las situa-
ciones que contribuyen a complejizar su ordenamiento, orga-
nización y atención administrativa y sociocultural; Aziz Nassif 
(2012) considera que el modelo económico y las relaciones 
sociales junto con la ausencia del estado, influyeron en una 
destrucción social muy lejana a la innovación y la creatividad, 
aun con expresiones de comunidades organizadas en lucha 
por rescatar a la ciudad. 

En efecto, en Ciudad Juárez no solo se trabaja por la restau-
ración en todos los sentidos, sino también se trazan proyectos 
de vida, pero muchos de estos se realizan en entornos de vul-
nerabilidad social ante las huellas, expresiones o tendencias 
de inseguridad pública y climas de ingobernabilidad. De ello, 
la importancia de estrategias oficiales, comunitarias y empre-
sariales, tanto de corte local, nacional e internacional. 

Ciudad Juárez, antes del 2007-2008, no es la ciudad que 
todos quisiéramos que regresara, pues forma parte de un cal-
do de cultivo de la desatención o ineficacia en la conformación 
de la estructura social, relacionado en mucho a su crecimiento 
demográfico y la necesidad de servicios públicos y sociales. 

(Un) crecimiento demográfico no se vio acompañado de la nece-
saria inversión en infraestructura y servicios básicos, sino sola-
mente en los aspectos necesarios para que se instalaran fábricas, 
sin considerar las necesidades de cientos de miles de personas 
que se trasladaron a Juárez para trabajar en ellas. Tanto el go-
bierno federal como el estatal y local permitieron que la ciudad 
absorbiera este enorme aumento de población sin garantizar el 
acceso a servicios básicos como infraestructura, educación, vi-
vienda o salud para los hijos de obreros de las maquiladoras. En 
este contexto de vulnerabilidad socioeconómica crecieron miles 
de niños y jóvenes, donde comenzaron a abundar las adicciones, 
la violencia y el delito. Así, una de las características de esta nue-
va Ciudad Juárez era la inseguridad, la falta de oportunidades 
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económicas para sus habitantes y un tejido social resquebrajado 
(Arratia, 2017, p. 87).

Pero Ciudad Juárez no solo vive y expresa vulnerabilidad 
económica, sino también de tipo social. No es casualidad que 
en su entorno se hayan permitido estas condiciones para dis-
tintos tipos de problemáticas ante la desatención en aspec-
tos cruciales de la estructura social, muchos de ellos desde 
la cobertura o eficiencia en el sistema educativo mexicano, 
un sistema de seguridad pública rebasado por la violencia, 
la falta de empleo o déficit en el ingreso salarial, entre otras 
situaciones que inciden en el desarrollo social vinculado a la 
conformación generacional de la región, tanto de quienes na-
cen como quienes inmigran a la ciudad. Esta situación está 
relacionada a la dispersión territorial, crecimiento sin desarro-
llo, insostenibilidad, a pesar de etapas y planes de desarrollo 
urbano, a un acelerado crecimiento poblacional, desatención 
o ineficiencia en la dotación de servicios públicos y sociales, 
por ejemplo (imip, 2016). 

Cierto es que Ciudad Juárez es mucho más que aquello que 
ha permanecido en un imaginario social (sea en algunas per-
sonas que no habitan o conocen la ciudad) como un espacio 
de peligro, perdición, o violencia, pero no se puede negar que 
ha impactado el desenvolvimiento de sus habitantes ante con-
diciones que les comporta vulnerabilidad. Ni Ciudad Juárez es 
una ciudad exenta de violencia e inseguridad, como tampoco lo 
es una en donde no se permite desarrollar un proyecto de vida. 

Uno de los últimos acontecimientos fuertes fue la violencia 
exacerbada registrada en toda la república mexicana, pero 
Ciudad Juárez fue una de las regiones más afectadas. En ese 
periodo de finales de 2007 a 2012 (y posterior a dicho periodo) 
se establecieron diversos programas sociales y estrategias de 
cohesión social, como medidas para contrarrestar la violencia 
e inseguridad social en aquellos momentos, pero aún es largo 
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el camino por recorrer, pues sus huellas impactaron principal-
mente en generaciones jóvenes, sobre todo aquellas ubicadas 
en situaciones de riesgo y vulnerabilidad social ante la falta de 
políticas públicas eficaces. 

Ante esta situación, vivida de antaño y actual, surge la ur-
gente necesidad de programas sociales de dependencias ofi-
ciales y diversas instancias de intervenir desde el diagnóstico, 
desde los modelos, desde los enfoques teóricos; sin embargo, 
la desatención de la estructura social en Ciudad Juárez consti-
tuía al igual que ahora un reto mayor producto de esa inefica-
cia de gobiernos locales, estatales y federales. Ya desde el 2010 
se advertía de que las intervenciones sociales no alcanzaban, 
sobre todo si no existían las condiciones adecuadas y de aten-
ción estructural (Almada, 2010) más allá de un financiamiento 
o enfoque de esto en seguridad pública. En ese sentido, en 
ese mismo año se buscó por medio de la estrategia Todos So-
mos Juárez, acción integral del Gobierno Federal con la parti-
cipación del Gobierno del Estado de Chihuahua, el Gobierno 
Municipal de Juárez y la sociedad juarense, dar respuesta a las 
difíciles condiciones de violencia e inseguridad pública de la 
ciudad, por medio de 160 acciones concretas que se realiza-
ron en 2010 para disminuir la inseguridad y mejorar la calidad 
de vida de los habitantes de la ciudad. Dentro de las áreas 
deportivas se ubicaban –aun cuando no se especificaba en 
qué consistiría– programas de activación física y deportivas en 
escuelas de nivel básico y medio, además de dotar de infraes-
tructura en ramo deportivo y recreativo a algunas escuelas.

De los resultados de dicha estrategia, Arratia ubica lo si-
guiente:

Se otorgaron 14 552 nuevas becas a estudiantes secundarios y uni-
versitarios, lo que equivale a más de diez veces las concedidas en 
2010. Además, se mejoró la infraestructura básica de doscientas 
cinco escuelas y se construyeron cinco nuevas escuelas prepa-
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ratorias y una universidad; –se dio cobertura universal de salud 
a través de la afiliación de más de 341 000 familias al Seguro 
Popular, programa gratuito del Gobierno Federal de seguro mé-
dico. Cuatro grandes centros de salud fueron construidos y uno 
remodelado, incluyendo el Hospital Infantil y la conclusión del 
Hospital Psiquiátrico; –se concedieron créditos blandos a 1379 
pequeñas y medianas empresas, lo que permitió la creación de 
835 empleos y la preservación de 18 073 puestos de trabajo. Ade-
más, 10 240 solicitantes de empleo han recibido becas de capaci-
tación; –se incorporaron más de catorce mil familias al programa 
federal contra la pobreza Oportunidades, llegando así a más de 
veinticinco mil familias. Se hizo otorgando subsidios en efectivo a 
hogares vulnerables, condicionados a que inscriban a sus hijos en 
la escuela y los lleven a chequeos médicos regulares (2017, p. 95).

Esto fue un giro de la militarización, que pasó a un inédito 
programa de ayuda socioeconómica (Arratia, 2017); sin em-
bargo, este no se enfocó directamente en lo que ya la estruc-
tura social presentaba, sino lo que esta militarización había 
creado, sea por su ejecución, esa misma estrategia de solución 
de los problemas para meses posteriores. Percepción y reali-
dad, sentires y datos, Ciudad Juárez no fue la misma, aquella 
con riesgos públicos concentró ahora nuevas dinámicas delin-
cuenciales y un sentir de vulnerabilidad, sobre todo en gene-
raciones jóvenes (Díaz Barriga y Reséndiz, 2017).

Si bien, cuando se hace referencia a una estructura social, 
se tiene en cuenta que implica una dimensión glocal, además 
de aspectos generacionales y necesidades de orden transver-
sal en políticas públicas, aun así, estas no posibilitan un cam-
bio rápido, incluso cuando ocurrió en las prescripciones nor-
mativas, se entiende que se debe acompañar de estrategias 
que incidan en cambio de actitudes y pensamientos para un 
desarrollo humano y social, a la vez, se requiere de condicio-
nes adecuadas para que se pueda permitir; es decir, en la or-
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ganización social hay esferas de ordenamiento, pero también 
hay de formación, si alguna de estas falla, se complica el flujo 
social. Uno de los conductos para solventar las violencias e 
inseguridad es la educación, y cuando existen escenarios de 
vulnerabilidad social, cualquier intervención requiere estrate-
gias desde diferentes ejes. Uno de ellos es el deporte. 

Referentes de acercamiento

En este apartado se hace una breve aproximación a algunos 
referentes concernientes al ejercicio que se detalla más ade-
lante. Si bien, aunque no son exhaustivos, nos permiten ubicar 
desde dónde se parte o ha partido en las intervenciones desde 
el cuerpo académico de Cultura física, educación y sociedad.

Vulnerabilidad social y los jóvenes 

En un mundo con una creciente falta de justicia social y de 
problemáticas estructurales, la redistribución de la riqueza y 
de los riesgos sociales impactan de manera directa a las po-
blaciones o grupos sociales, es decir, de acuerdo con los po-
sicionamientos en el orden social y en su conformación como 
sujetos; hay grupos poblacionales afectados por la desigual-
dad a la vez de la vulnerabilidad social (aspectos diferenciales 
aun cuando ciertamente estén relacionados). Esta vulnerabi-
lidad social, además de ser de carácter estructural (Medina, 
Bass y Fuentes, 2019, p. 199), es el resultado de los impactos 
provocados por el patrón de desarrollo vigente, también ex-
presa la incapacidad de los grupos más débiles de la sociedad 
para enfrentarlos, neutralizarlos u obtener beneficios de ellos 
(Pizarro, 2001, p. 7).

La vulnerabilidad responde a diversos estímulos particula-
res, la desigualdad les habilita, mayor o menormente de 
acuerdo con las características de dichos grupos sociales. “La 
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vulnerabilidad no es una característica inmutable en el ser 
humano, sino que es dependiente, al menos parcialmente, de 
factores que pueden cambiarse, transformarse, que permiten 
la intervención y la prevención” (Díaz y Reséndiz, 2017, p. 149). 
El concepto de vulnerabilidad social se ha convertido en uno 
de los ejes rectores para la comprensión del fenómeno de la 
seguridad urbana, que se ha hecho más complejo a la par de 
las dinámicas de urbanización. Trayendo a colación otro enfo-
que conceptual, la vulnerabilidad se define como: 

[L]a probabilidad de que un individuo, un hogar o una comuni-
dad se sitúe por debajo del nivel mínimo de bienestar, esto como 
resultado de acontecimientos y procesos de riesgo como los des-
alojos forzosos, la delincuencia o una inundación, así como a la 
incapacidad para enfrentar de manera efectiva dichos aconteci-
mientos (UN-Habitat, citado en Morales, Rodríguez y Sánchez, 
2013, p. 35).

A la vez, es importante tener en cuenta que la vulnerabili-
dad se define siempre en relación con algún tipo de amenaza, 
sean eventos de origen físico –sequías, terremotos, inundacio-
nes o enfermedades– o amenazas antropogénicas –contami-
nación, accidentes, hambrunas o pérdida del empleo–. 

La unidad de análisis (individuo, hogar, grupo social) se define 
como vulnerable ante una amenaza específica, o es vulnerable 
a estar en una situación de pérdida, que puede ser la salud, el 
ingreso o las capacidades básicas (Alwang, citado en Ruiz Rive-
ra, 2012, p. 64). 

De los variados sectores poblacionales que aquejan la si-
tuación de vulnerabilidad social encontramos a los jóvenes 
como parte del enlace generacional de cada sociedad que se 
van reconformando tanto cultural como socialmente.
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Desde la vulnerabilidad social, las generaciones jóvenes 
son una población de necesaria atención e intervención desde 
diversas estrategias educativas, no únicamente la formal. Las 
generaciones jóvenes, en su formación, no solamente se vin-
culan a sus diversos agentes de socialización, sino también a 
los entornos socioculturales vividos e imaginados. La juventud 
se (con)forma de los diversos estímulos que tiene o recibe de 
sus espacios cotidianos, tanto información como formas de 
vida, sea esto para afrontar, manejarse y difundir cómo es que 
considera que debe ser su desarrollo en sociedad. Así, si en 
2013 varios adolescentes señalaban que una de sus aspiracio-
nes de adultos era estudiar criminología, como producto de la 
situación en la ciudad, la referencia que escuchaban venía de 
medios de comunicación, además de lo que suponían era la 
función de un criminólogo; de igual forma, otros en su argot 
coloquial refirieran de sus conocidos o las familias de estos 
como el “andar movidos”, en referencia a pertenecer al cri-
men organizado; o en su comunicación con otros infantes y 
adolescentes, decir “te voy a encajuelar” cuando entraban en 
pleito con ellos (Lara y Juárez, 2014). 

Se ha señalado que la educación formal ha quedado reba-
sada y en cierta medida desfasada ante procesos de forma-
ción, en donde la educación formal y no formal tienen también 
influencia en la socialización de las personas, sean estas gene-
raciones jóvenes o generaciones adultas. Estas generaciones jó-
venes son quienes más expuestas estuvieron al caldo de cultivo 
de la desatención estructural en el país y en Ciudad Juárez en lo 
particular, desatención que facilitó la violencia extrema por cau-
sa de una ineficiente política militar ante el crimen organizado.

Por supuesto, en Ciudad Juárez y en otras ciudades estos grupos 
son carne de cañón para el narco y el crimen organizado […] La 
intervención social trae algo de inversión, obra pública que hay 
que valorar, pero no van al fondo de la cuestión: si no atienden la 
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corrupción ni la construcción de sistemas de justicia eficaces ni 
bajan la inseguridad ni abren el gobierno a la participación ciu-
dadana, a la rendición de cuentas ni se fincan responsabilidades 
legales a los servidores públicos incumplidos, no vamos a cam-
biar las cosas. Con ello se aprecia que puede haber obra social 
e inversión, pero mientras falten los factores para la cohesión 
social, que tienen que ver con un nuevo modelo de desarrollo 
regional, con instituciones de justicia y con una autoridad garan-
te de los derechos ciudadanos, no habrá una disminución de la 
violencia (Aziz Nassif, 2012, p. 243). 

Intervención educativa

La intervención es un ejercicio que busca incidir en el cambio 
de actitudes, adaptación a diversas situaciones o el estableci-
miento de ciertas condiciones para que el entorno inmediato 
y/o sentido de un grupo poblacional se favorezca o se permita 
de manera adecuada. La intervención educativa, de acuerdo 
con Teresa de Jesús Negrete, es 

[S]ugestiva porque incorporar esa mirada ha representado fuer-
tes dificultades, aunque hay actividades preexistentes sin el 
enunciado de intervención, pero con rasgos de parentesco ins-
trumentadas por medio de programas compensatorios o de edu-
cación no formal. No obstante, la gran mayoría de estos progra-
mas atienden a población marginada de los servicios educativos 
regulares y sus lógicas de funcionamiento toman un carácter uni-
ficador y centralizador por parte del Estado mexicano (2010, p. 36).

El mismo sentido de una intervención pone su atención en 
la búsqueda de estilos de vida, corrientes de pensamiento o 
gestión de procesos que le permitan a un grupo poblacional o 
comunidad mejorar sus condiciones de vida. De todo el tipo 
de intervenciones, la educativa es aquella que mayormente ge-
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nera un reconocimiento del compromiso de incidencia en las 
personas o grupos poblacionales, pues atiende que el educar, 
o ser complementario a ello, implica no solo la atención de si-
tuaciones o acontecimientos sino modos de vida en contextos 
socioculturales en un momento particular, pero que vincula 
tanto el pasado, presente y futuro de las personas receptoras 
de una intervención. Siguiendo con Negrete, la intervención 
educativa:

a) Implica situar lo educativo en diferentes lugares, instituciones 
y formas de participación de los actores. b) Diversos modos de 
abordar el quehacer educativo. Se dispersa su mediación instru-
mental, así como sus procedimientos al ajustarse a las necesida-
des de la población, en su espacio y tiempo. c) La tarea educativa 
como medio. Se sitúa la tarea educativa como medio para arribar 
a otro propósito y no como un fin en sí misma. d) Los contenidos 
educativos no están previstos e incluyen temas y problemas múl-
tiples. Al estructurarse los temas y problemas en relación con las 
demandas específicas, estos se formulan con los participantes 
desde asuntos singulares y preocupaciones que difícilmente son 
abordables en los planes y programas de las instituciones edu-
cativas o se han dejado de lado por las lógicas de lo constituido 
como lo escolar, o bien, están fuera de ellas, entre ellos aparecen 
los temas de salud, sexualidad, familia, inclusión social, medio 
ambiente, desarrollo comunitario, entre otros (2010, p. 36).

De acuerdo con lo anterior, es visible que a una estrategia 
de intervención educativa siempre le ha de favorecer una 
herramienta social como el deporte. El deporte es una he-
rramienta social (Chaves, 2017) que es viable para el estable-
cimiento de estilos de vida saludable, reforzamiento pedagó-
gico y educativo. Dentro del deporte encontramos elementos 
como la actividad física y la recreación, sobre todo dentro del 
elemento socioeducativo. Así, la intervención educativa desde 
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ejes como el deporte y la actividad física es de vital importan-
cia, consideradas estas como herramientas o coadyuvantes 
pedagógicos y de estrategias de enseñanza-aprendizaje para 
la formación e incidencia de trayectorias de vida en jóvenes en 
situación de riesgo y vulnerabilidad social.

La intervención debe contar con estímulos de captación 
para un fin esperado; en el mejor de los casos, estos estímulos 
son los conformadores de ese mismo fin; en otros, son solo el 
proceso. En ese sentido, se convierten en herramientas o estí-
mulos, por ejemplo, los ejes de acción pueden ser educativos, 
laborales, deportivos, religiosos, las herramientas son aquellas 
estrategias que conforman el sentido pedagógico del proceso 
metodológico y teórico de la intervención como didáctico de 
las acciones a llevar a cabo. Esto es, lo que son las herramien-
tas o los estímulos parten del supuesto que son acciones que 
generarán diversas recepciones, acciones y reacciones. Un tor-
neo de futbol se parte del supuesto que congrega convocato-
ria, solidaridad, armonía y un fin como la actividad física, todo 
ello si se lleva a cabo de la mejor manera, en el mejor de los 
casos, por personal que ha estudiado lo que implica tanto la 
organización, los perfiles de los participantes, lo esperado y lo 
no esperado, y todo el potencial que un evento deportivo, una 
instrucción, o una difusión puede crear. 

Cuando se habla de intervención social, no solo se remite al 
efecto de la práctica o la acción, también al objetivo claro o 
planteado como tal de realizar un ejercicio concentrado y dirigi-
do con determinado grupo, espacio o territorio social; además 
de la acción práctica, podemos considerar también, parafra-
seando a Saavedra (2015), a) una interpretación de la comple-
jidad social, b) distinción de los sistemas funcionales y c) un 
dispositivo discursivo, sea esto de manera individual o cargada 
de acuerdo a quienes manejan el uso de la intervención social 
o como esta es vista desde una visión y marco integral.
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Por otro lado, entendemos que más que una práctica pro-
fesional no aislada de condiciones sociales en general, articu-
la principios éticos y de control social, orientación al cambio 
en las relacionales sociales, al mejoramiento en la calidad de 
vida, a la mitigación al sufrimiento por diversas causas o la 
atención a condiciones de vulnerabilidad… evitar o entender 
que muchas de las intervenciones sociales pueden o son parte 
de un mercado producto del orden neoliberal, es asistencia 
social que reivindica la adaptación a esquemas económicos o 
políticos de ordenamiento social, y no descuida la dialéctica 
con los aspectos estructurales de las sociedades (Moreno y 
Molina, 2018). 

Partiendo de lo señalado por Touriñán (2011), la interven-
ción pedagógica y la intervención educativa no significan 
exactamente lo mismo; la primera es la acción intencional 
que desarrollamos en la tarea educativa en orden a realizar 
con, por y para el educando los fines y medios que se justifi-
can con fundamento en el conocimiento de la educación y del 
funcionamiento del sistema educativo. La intervención educa-
tiva, por su parte, es la acción intencional para la realización 
de acciones que conducen al logro del desarrollo integral del 
educando; tiene carácter teleológico, existe un sujeto agente 
(educando-educador) existe el lenguaje propositivo (se realiza 
una acción para lograr algo); se actúa en orden a lograr un 
acontecimiento futuro (la meta) y los acontecimientos se vin-
culan intencionalmente. La intervención educativa se realiza 
mediante procesos de autoeducación. 

Lo anterior nos permite identificar el tipo de intervención 
que un grupo de docentes-investigadores hemos realizado 
desde el eje deportivo con enfoque multidisciplinario –en el 
sentido de integrar entrenamiento deportivo, psicología, nu-
trición, sociología, y en algunos momentos, la antropología y 
el trabajo social– en diversos espacios de la ciudad. 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 207

En la intervención educativa existen procesos de educa-
ción informal, pero es muy probable que la competencia téc-
nica no tenga en estos casos el nivel necesario para controlar 
el proceso o decidir acerca de mejores formas de intervención, 
que es consustancial a la intervención pedagógica. El profe-
sional de la educación actúa con intencionalidad pedagógica, 
que es el conjunto de conductas implicadas en la consecución 
de la meta educativa con fundamento de elección técnica en 
el conocimiento de la educación. Su acción opera como de-
terminante externo de la conducta del agente educando, es 
decir, de lo que este va a hacer para que se produzca en él el 
resultado educativo (Touriñán, 2011, p. 284).

Este enfoque se instaura en el sentido de intervención des-
de una metodología que tiene su origen en los campamentos 
de verano que realiza la uacj desde hace más de una década, 
campamentos que han tenido su dirección y organización 
desde el Programa de Entrenamiento Deportivo pero que 
conforme han avanzado, se han constituido con un ejercicio 
más amplio en cuanto a la consideración de otras disciplinas 
no solamente de la educación física o el entrenamiento de-
portivo, en este sentido, se puede considerar multidisciplinar. 
La importancia de la metodología maracas surge de los cam-
pamentos, pero se puede y se ha aplicado en intervenciones 
comunitarias, o intervenciones desde la educación no formal, 
sistematizada desde planes de trabajo y la misma metodo-
logía, pero no en espacios fijos como el aula, o instalaciones 
propias para ello, sino que las adapta dado el caso y condicio-
nes de los espacios socialmente vulnerables. 

De acuerdo con el seguimiento de Luján y Rodríguez, des-
tacamos los siguientes cinco puntos sobre la implicación de 
un campamento (2011): 

1.	 Los primeros campamentos organizados tienen su ori-
gen en la necesidad de los pobladores de las grandes 
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ciudades por establecer un contacto directo con la na-
turaleza lejos de las comodidades que ofrece lo urba-
no, campamentos que significaron volver a lo rústico. 

2.	 Los campamentos son, en gran parte, el producto de 
una búsqueda de vivencias y actividades al aire libre. 
Desde 1850, el campamento organizado se concibió 
como una forma de educación que incluía un determi-
nado tipo de vida en una comunidad cooperativa con 
predominio de actividades al aire libre. Hasta en 1903 
es cuando se inician los campamentos para las niñas y 
las adolescentes planteados por movimientos cristia-
nos protestantes, pero con condiciones diferentes por 
considerarlas “sexo débil”. 

3.	 Desde los inicios hasta finales del siglo xix y a partir 
1921, en Estados Unidos de Norteamérica cobra un gran 
auge el movimiento de campamentos organizados, 
principalmente por el beneficio efectivo para la niñez y 
la juventud. A partir de la década de los años veinte hay 
dos nuevas direcciones que asumen los campamentos 
en Estados Unidos de Norteamérica, acordes con in-
tereses de los padres y las madres de familia. La pri-
mera consiste en afinar las habilidades para el futuro 
profesional de sus hijos e hijas; la segunda se refiere 
a su utilización como opción para niños y niñas que 
presentan problemas de personalidad o familiares. Así, 
los campamentos de larga duración se transforman en 
un segundo hogar para muchas personas campistas. 
Lo anterior da lugar a que empiece a desarrollarse el 
concepto de campamento temático.

4.	 Los campamentos responden a necesidades sociales: a) 
Uso inteligente del tiempo libre para lograr un equilibrio 
del binomio estudio-trabajo y recreación-tiempo libre. 
b) Fomento de espacios de creatividad y esparcimiento 
al aire libre y, agregamos, en el medio urbano. c) Pro-
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moción de la formación integral de la personalidad me-
diante una amplia variedad de vivencias. d) Experiencias 
educativas alternativas y no formales para promover 
aprendizajes no tradicionales y participativos. e) Expe-
riencias fuera del control familiar (por ejemplo, el caso 
del Campamento urbano de vacaciones felices del Mu-
seo de los Niños). f) Formación con otro grupo fuera del 
núcleo familiar. g) Experiencias de vida cooperativa.

5.	 El campamento es un programa didáctico de la educa-
ción no formal, diseñado para el uso inteligente del 
tiempo libre, responde a intereses temáticos diversos 
según el ámbito cultural y el contexto socioeconómico 
en el cual se gesta. Su diseño supone no solo un proce-
so de planificación didáctica, sino también un proceso 
de administración educativa no formal, con sus fases 
de organización, ejecución y evaluación del personal 
involucrado, el presupuesto, objetivos, metodologías, 
contenidos, actividades, recursos y espacios físicos. 

Metodología maracas

En el contexto de los campamentos de verano en Ciudad 
Juárez, se puede llegar a conocer que uno de los campamentos 
con mayor tradición y enfoque como trabajo especializado es 
el campamento maracas (Motivando la Adecuada Recreación 
Activa y la Correcta Alimentación Saludable) de la Universidad 
Autónoma de Ciudad Juárez (uacj). Sin embargo, su enfoque 
no es solo sustentar un servicio de índole recreativo con eje 
deportivo, sino que desde maracas se realiza tanto intervención 
como investigación social. Su origen como campamento, des-
de un grupo de profesionales del seno universitario lleva la pla-
taforma educativa complementaria con el objetivo de sustento 
social desde la condición de ocio y tiempo libre. 
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maracas parte de los campamentos y su línea integra lo an-
teriormente destacado desde Luján y Rodríguez (2011). De tal 
forma, la metodología maracas es un enfoque multidisciplina-
rio con eje deportivo y con objetivo socioeducativo aplicado a 
poblaciones vulnerables que articula la investigación e inter-
vención desde la triada diagnóstico-intervención-evaluación. 
maracas se realiza desde un enfoque interdisciplinario, en don-
de se combinan las estrategias de disciplinas como la nutri-
ción, el entrenamiento deportivo, la psicología, la sociología, y 
esporádicamente de la educación, el trabajo social y la antro-
pología. El objetivo es desde la educación no formal, incidir en 
la conformación de habilidades para la vida. La enseñanza de 
habilidades para la vida como medida preventiva de la violen-
cia es recomendada también por la oms. 

El objetivo de esta iniciativa es promover, a escala mundial, la 
enseñanza de diez destrezas psicosociales consideradas rele-
vantes en la promoción de la competencia psicosocial de niñas, 
niños y jóvenes: autoconocimiento, empatía, comunicación aser-
tiva, relaciones interpersonales, toma de decisiones, solución de 
problemas y conflictos, pensamiento creativo, pensamiento críti-
co, manejo de emociones y sentimientos, y manejo de tensiones 
y estrés (edex, citado en Lara y Juárez, 2014, p. 437).

Las primeras intervenciones educativas se realizan en cam-
pamentos de verano, desde ello la asociación con el campa-
mento maracas, aun cuando esta metodología se ha extendido al 
trabajo en centros comunitarios, parques y escuelas primarias 
en polígonos de Ciudad Juárez e incluso se han propuesto mo-
dificaciones para el trabajo con adolescentes y jóvenes (fuerzas 
básicas o reservas) de equipos deportivos profesionales.

Los ejercicios de intervención siempre han contado con los 
siguientes enfoques disciplinares, que en conjunto permiten 
el ejercicio multidisciplinario y el análisis interdisciplinario. 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 211

Ello permite trazar un diagnóstico transdisciplinario, que 
ubique el enfoque desde las condiciones emotivas, físicas y 
del entorno de los participantes, y sugiere involucrar diversas 
disciplinas enfocándose en aquello que mayormente aqueja a 
una persona o grupo social. 
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Este tipo de intervención conlleva el objetivo de lo educati-
vo complementario, ciertamente sin ser desde la educación 
formal, e incluso la vertiente pedagógica en su amplio impac-
to. Desde el deporte se liga atender procesos de socialización, 
autoestima, autoreconocimiento y percepción con su entorno 
social desde la constitución de habilidades para la vida. 

Este tipo de programas de actividad física y deporte, sostenemos, 
complementa los escenarios de aprendizaje como una opción 
para el uso del tiempo libre, y se evita que los beneficiarios se 
incorporen a bandas delictivas. Permiten, también, la recupera-
ción de los espacios públicos, propiciando bienestar social. Para 
prevenir la violencia en poblaciones jóvenes, el “Plan de Acción de 
la Campaña Mundial de Prevención de la Violencia 2012- 2020”, 
promovido por la Organización Mundial para la Salud (oms), re-
comienda estrategias de prevención que incluyan enseñar habi-
lidades para la vida a niños y adolescentes en situaciones de alto 
riesgo. Se trabaja desde cuatro áreas fundamentales. Lo cual, ya 
de entrada, se desliga de las intervenciones deportivas tradiciona-
les, que no se integran más allá de las actividades físicas y depor-
tivas, acaso con la nutrición. Las habilidades para la vida pueden 
definirse como “habilidades para un comportamiento adaptativo 
y positivo que permitan a los individuos enfrentar efectivamente 
las demandas y desafíos de la vida cotidiana” . Estas incluyen las 
cognitivas, emocionales, interpersonales y sociales. 

TABLA 2 Habilidades para la vida
* Autoconocimiento: construcción de autoestima y confianza, autocontrol, auto-
evaluación, establecimiento de metas, etcétera;

* autogestión: manejo de la ira y el estrés, manejo del tiempo, habilidades de 
afrontamiento, control de impulsos, relajación, etcétera;

* conciencia social: empatía, escucha activa, reconocimiento y apreciación de las 
diferencias individuales y grupales, etcétera;
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* relaciones: negociación, manejo de conflictos, resistencia a la presión de los 
pares, redes, motivación, etcétera; y

* toma de decisiones responsable: recopilación de información, pensamiento 
crítico, evaluación de las consecuencias de las acciones, etcétera.

Fuente: Traducido y adaptado de who (citado en Lara y Juárez, 2014, p. 438).

Desde lo anterior, se busca coadyuvar en diversos escena-
rios situaciones de vulnerabilidad social para erradicar o 
prevenir la obesidad y el sedentarismo; el consumo de infor-
mación o conductas de riesgo en infantes, adolescentes y jóve-
nes; acoso escolar y violencias de género; violencia y lenguaje 
verbal agresivo; juego sucio en el deporte. Aspectos desde el 
tipo de diagnóstico que se realiza en la metodología maracas. 

La metodología implica una fase de diagnóstico, es decir, la 
identificación desde el enfoque sociológico: cómo es que or-
ganismos financiadores ubican los sectores de intervención, 
cuando no es en espacios como los campamentos. Como se 
ha mencionado, la metodología maracas parte del ejercicio en 
campamentos de verano con eje deportivo, pero no se queda 
en ellos, sino que se lleva a intervenciones en centros comu-
nitarios, parques, escuelas, espacios que convocan poblacio-
nes cautivas (en el caso de las escuelas), también poblacio-
nes allende a la ubicación de los centros comunitarios y de 
los parques. 

Del diagnóstico se parte a la ejecución multidisciplinaria: 
desde el eje deportivo se da acompañamiento psicológico, nu-
tricional, y sociológico, principalmente (como se observó en la 
tabla 1), pero en ocasiones con el apoyo desde personal con per-
fil disciplinar en la educación, la antropología y el trabajo social. 
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Resultados

Experiencias de intervención-investigación

El cuerpo académico de Cultura física, educación y sociedad 
(ca) es un grupo de trabajo de investigación e intervención so-
cial que en la mayoría de sus proyectos se plantea ejercicios 
desde ambos rubros, indagar-diagnosticar-diseñar-interve-
nir-investigar. El grupo se conforma por profesores investigado-
res de tiempo completo en la Universidad Autónoma de Ciudad 
Juárez, de formación en Educación Física, Nutrición y Sociolo-
gía, con posgrados en Salud, Sociología y Ciencias Sociales, Es-
tudios Culturales y de Género, Administración del Deporte y la 
Actividad Física. Este grupo de trabajo es diverso y amplio; si 
bien es cierto que entrenamiento deportivo, psicología, nutri-
ción y sociología han sido las cuatro disciplinas eje, el tipo de 
intervenciones multidisciplinarias con objetivo socioeducativo 
permite integrar incluso disciplinas como la antropología, me-
dicina, trabajo social y por supuesto, educación. 

Se parte del entendimiento de que el proceso de una inves-
tigación ya es una forma de intervención, la cual no es el 
objetivo principal desde la metodología, sustento teórico y 
epistémico, pero desde la conformación ética del proceso de 
investigación siempre debe estar presente que también se 
interviene. Desde tal consideración, la intervención también 
conforma insumo para la investigación desde el registro y los 
objetivos propuestos para el seguimiento de la intervención.

A continuación, se presentan tres intervenciones que el ca 
ha realizado, que sin ser las únicas, son las más significativas, 
teniendo en cuenta que las poblaciones de atención son diver-
sas sobre todo la metodología maracas surge del ejercicio de 
campamento y dicha metodología se traslada a espacios pro-
pios de polígonos considerados en vulnerabilidad social, en si-
tios para el ejercicio de la intervención como parques públicos, 
escuelas primarias y centros comunitarios. 
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TABLA 3 Experiencias de intervención con metodología maracas

Proyecto Periodo Origen
Tipo de 

intervención
Espacio

Cobertura-par-
ticipación

Juárez 
Nos 

Mueve la 
Paz

Octubre 
2013-

febrero 
2014

Programa 
federal, 

adminis-
tración 
Enrique 

Peña Nieto

Vertical. 
Diagnóstico 
inicial desde 
federación, 

Diagnóstico, 
evaluación, 
ejecución y 
evaluación 

maracas

4 polígonos de 
Ciudad Juárez, 

ubicados desde 
la oficialidad 

como socialmente 
vulnerables.

Centros comunita-
rios, parques y es-
cuelas primarias. 

400 a 600 
participantes, 
en edades de 
los 6 a los 19, 

mujeres y hom-
bres, además 
de grupos de 

padres-madres 
de familia (50 
aproximada-

mente)

Activando 
familias 
imdej-fc 
Bravos

Octubre 
2017-

marzo 
2017

Programa 
federal, 

adminis-
tración 
Enrique 

Peña Nieto

Vertical. 
Diagnóstico 
inicial desde 
federación, 
diagnóstico, 
evaluación, 
ejecución y 
evaluación 

maracas

4 polígonos de 
Ciudad Juárez, 

ubicados desde 
la oficialidad 

como socialmente 
vulnerables.

Centros comunita-
rios, parques y es-
cuelas primarias.

400 a 600 
participantes, 
en edades de 
los 6 a los 19, 

mujeres y hom-
bres, además 
de grupos de 

padres-madres 
de familia (50 
aproximada-

mente)

Campa-
mentos 

de verano 
maracas 

2015-2018

Tres se-
manas de 
julio, 2015, 
2016, 2017, 

2018

Cuerpo 
académico 

Cultura 
física, 

educación 
y sociedad 

(uacj)

Vertical.
Diagnóstico, 
evaluación, 
ejecución y 
evaluación 

maracas

Convocatoria de 
oferta a público 

general. 

350 a 400 
participantes 
en edades de 
los 6 a los 16. 

Hombres y 
mujeres. 

Fuente: Elaboración propia.
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Discusión

La intervención educativa no formal en el campamento permi-
te distinguir poblaciones en sus condiciones cotidianas desde 
sus entornos próximos de socialización, sobre todo cuando 
estos son caracterizados por elementos de vulnerabilidad so-
cial. El deporte y la actividad física planificada se conforman 
como herramientas para diferenciar, articular, distinguir des-
de los espacios de atención, los contextos de socialización y 
por ende, la aplicación de la metodología y sus resultados.

Desde lo anterior, el mismo proceso de intervención le ha 
servido al cuerpo académico de Cultura física, educación y so-
ciedad la revisión de otros enfoques de intervención social, 
buscando implementar de acuerdo con los contextos socia-
les, grupos poblaciones en relación con las problemáticas de-
tectadas, al deporte y la actividad física como herramientas 
de desarrollo social. Bajo una premisa, el ejercicio físico, su 
componente lúdico y la presencia de una competición con uno 
mismo y con los demás, contemplando siempre el juego lim-
pio y el respeto a las reglas. 

La actividad física y el deporte como medio educativo permi-
te fortalecer la formación de los niños y jóvenes, favorece la co-
hesión social, el respeto a sí mismo y a los demás, al mismo 
tiempo que estimula la superación personal y colectiva, y au-
menta la motivación. Formar parte de un club deportivo, permi-
te al joven desarrollar habilidades a través de actividades atrac-
tivas. Este programa permite contribuir en la transformación de 
la realidad social de forma positiva. De igual forma, se trabajará 
en su formación nutricional, personal, psicológica y física; ade-
más, se promoverán actitudes y valores favoreciendo las habi-
lidades para la vida. Asimismo, se fortalecerá el organismo de 
los participantes a través de la preparación física y talleres en un 
escenario de sana competencia, superando sus propios retos 
de forma individual y colectiva (Lara y Juárez, 2014, p. 439).
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Conclusiones 

Es importante situar quién/quiénes (actores de la interven-
ción) se pretende en qué (tipo de la intervención) y cómo (me-
todología) desde la intervención educativa, o si esta es más 
cercana a una intervención social por lo interdisciplinario o 
cultural por el enfoque. El sector se mantiene con metodolo-
gía educativa aun cuando se involucra a la sociedad; el plan 
de trabajo se realiza desde lo vertical no desde la educación 
popular, esto ya encamina el tipo de acciones y estrategias 
establecidas.

La mayoría de las intervenciones ha tenido un apoyo finan-
ciero, que en cierta forma limita o delimita tanto a la pobla-
ción que atender, como a los objetivos. Sin embargo, siempre 
se ha buscado adaptar a las condiciones de los contextos de 
intervención más allá del seguimiento rígido de lo que han 
diagnosticado y perfilado los programas de financiamiento, 
sin estar en campo de manera permanente. 

Lo que se ha realizado no ha sido lo que se desearía tener 
como resultado, esto es, un mayor impacto en los grupos po-
blaciones que se han atendido. Ciertamente, ello se ha dado 
principalmente porque, como se ha mencionado, las proble-
máticas mayores son parte de una estructura social; pero lo 
que sí se ha identificado es que la verticalidad de muchas de 
las intervenciones, sobre todo cuando dependen de finan-
ciamiento federal, estatal o municipal, limita los alcances de 
los resultados y de la confianza de los sectores poblacionales 
cuando los actores de las administraciones gubernamentales 
buscan el “éxito” en la participación cuantitativa y no cualita-
tiva. Lamentablemente, esto también se ha visto en organiza-
ciones de la sociedad civil, en donde por seguir captando los 
recursos financieros parecen considerar a las poblaciones y 
sectores sociales como suyos, cuando ya trabajan con ellos. 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa222

Sin embargo, la experiencia que ha permitido el giro del 
cuerpo académico ha conformado un bagaje de ejercicios que 
encaminan un sentido de la intervención socioeducativa en un 
contexto social como el de Ciudad Juárez. 

Lo anterior se ha enfocado –hasta ahora– principalmente 
en jóvenes en situación vulnerable independientemente de su 
perfil socioeconómico, y que conviven en entornos propensos 
a la cooptación de la delincuencia y crimen organizado, pero 
también a otros escenarios que desalientan un desarrollo so-
cial óptimo como el sedentarismo, el consumo de actividades 
que dirigen el ocio pasivo, además de las violencias de género, 
el bullying escolar, y debilitamiento de valores como el respeto, 
la tolerancia, el compañerismo y la solidaridad. 

En este sentido, la intervención socioeducativa desde la 
academia es factible como elemento alterno a organizaciones 
de sociedad civil, empresariales y dependencias de adminis-
tración gubernamental. 

El reto se presenta en conformarlas con mayor participa-
ción y autonomía desde una visión crítica, incluso de los mis-
mos parámetros y evaluaciones conformadas por estructuras, 
definiciones y objetivos más adaptables a una filosofía de un 
orden neoliberal, que en la búsqueda real y legítima de socie-
dades en y con justicia social. 

El punto de partida es entender que la educación desde el 
ámbito formal o informal, no solo implica a los grupos re-
ceptores, sino las mismas personas que diseñan, aplican y 
evalúan la intervención misma. Ese es el objetivo del cuerpo 
académico Cultura física, educación y sociedad desde la me-
todología maracas. 
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sea en el comportamiento que muestran los niños al momen-
to de realizar sus asignaciones, socializar o desenvolverse en 
un ambiente determinado, o bien, la rapidez en la que adquie-
ren nuevos conocimientos.

Lo anterior lleva a diversos cuestionamientos sobre la pro-
pia práctica: ¿cómo se está actuando?, ¿qué estrategias im-
plementar con los alumnos?, ¿cómo responderán los diversos 
actores de la comunidad ante las actividades propuestas?, 
¿cómo involucrar a todos los alumnos para que participen y 
socialicen activamente?, ¿cuáles son las estrategias a imple-
mentar para que los padres de familia participen de manera 
activa y colaborativa en el aprendizaje de los menores?; inte-
rrogantes que pueden hacer que los docentes encaminen su 
trabajo hacia un determinado rumbo que los lleve a actuar de 
una forma específica.

Las interrogantes que surgen a propósito de la práctica 
misma son elementos clave para que el profesional de la edu-
cación construya su propio estilo de enseñanza, desplegando 
así las distintas competencias profesionales que direccionan su 
desarrollo en el sector educativo, si no como una receta, sí como 
una garante de actuar en la justa medida según las característi-
cas del contexto y el alumnado en y con el cual se desenvuelve.

Este trabajo lleva por nombre “Fomento de la alfabetiza-
ción inicial por medio de las tic”; tema de suma importancia, 
pues actualmente los alumnos que asisten a las instituciones 
educativas conocen y utilizan los recursos tecnológicos, y por 
ende, el docente debe ser competente en cuanto al uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación (tic) dentro 
del aula, pero no solo eso, debe ser capaz de usarlas de mane-
ra que genere un aprendizaje significativo en los educandos; o 
bien, para potenciar los conocimientos de los mismos.
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Justificación

Hoy en día el docente debe ocuparse en generar ambientes de 
aprendizaje aptos para los educandos, diseñando secuencias 
didácticas motivadoras, colocando referentes, acomodando 
los pupitres de una manera en la que los alumnos con ma-
yores dificultades puedan estar a la vista para ser atendidos, 
incluyendo material atractivo y funcional, y ofreciendo herra-
mientas que puedan brindar a los estudiantes un aprendizaje 
que les quede para toda la vida, y en algún momento determi-
nado puedan hacer uso de este.

Las tic son herramientas que han causado un gran impacto 
en los últimos años. Con la apropiación de nuevos recursos 
tecnológicos en nuestro país y la incorporación de estos a la 
educación, se ha buscado que tanto los alumnos como los do-
centes puedan adentrarse a un nuevo mundo y nutrir la forma-
ción que reciben o imparten, respectivamente. Se considera 
que esto ha sido uno de los grandes aciertos del sistema edu-
cativo mexicano, ya que las tecnologías resultan más atracti-
vas para los alumnos y de igual manera brindan la posibilidad 
de transportar a diferentes lugares del mundo de una manera 
divertida y significativa, ya que las tic han estado presentes en 
las generaciones que cursan actualmente la educación básica, 
así como las que se encuentran a punto de entrar en alguna 
institución educativa.

Como se mencionó, las tic son herramientas que están pre-
sentes de una manera significativa en la vida cotidiana y, ade-
más se han convertido en una necesidad para algunas áreas, 
como el caso de las escuelas primarias; es por eso que la apro-
piación y puesta en marcha del uso de recursos tecnológicos 
son aspectos que todo docente en servicio debe considerar.

Si bien no todas las instituciones cuentan con los recursos 
necesarios para implementar estas herramientas en las se-
cuencias didácticas, es un hecho que los habitantes de este 
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país cada vez están más cerca de los adelantos tecnológicos, 
y las generaciones actuales crecen “de la mano” de nuevos 
equipos electrónicos y entornos virtuales, por lo que los do-
centes deben contar con conocimientos básicos en relación al 
uso efectivo de las tic.

Después de una profunda reflexión se puede aseverar que 
se debe fortalecer de manera significativa la utilización de 
las tic como herramienta para la enseñanza y aprendizaje; ya 
que, en retrospectiva, no han sido pocas las ocasiones en que, 
contando con los recursos necesarios, no se han incluido en 
las planificaciones ni se ha hecho el esfuerzo por usarlas de 
manera que impacte en el aprendizaje. Por ello se presenta la 
pregunta: ¿Cómo incorporar las tic como apoyo en el aprendi-
zaje significativo de mis alumnos?

Objetivo

Utilizar las tecnologías de la información y comunicación con las 
que se cuenta en el aula y la comunidad escolar, para coadyuvar 
en la adquisición de los conocimientos necesarios y consolidar 
el proceso de alfabetización inicial en alumnos de primer grado, 
mediante la generación de espacios interactivos de aprendizaje.

Referentes teóricos 

Las tecnologías de la información y la comunicación

Resulta una perogrullada argumentar en este punto de la evo-
lución de la sociedad, que las tic han tomado una dinámica 
crucial en el desarrollo de las actividades cotidianas. Es co-
nocida la gran apertura global que se ha gestado a partir de 
la llegada de las computadoras, las tabletas electrónicas, los 
teléfonos inteligentes y el internet. De forma inequívoca se 
puede afirmar que las generaciones actuales han establecido 
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una relación estrecha y vinculante con las nuevas tecnologías, 
convirtiéndose en una necesidad a la hora de interactuar en 
la sociedad o solicitar información, y de igual manera, buscar 
diversión y esparcimiento. Suasnabas, Ávila, Díaz y Rodríguez 
(2017) sostienen que “ninguna otra tecnología originó tan 
grandes mutaciones en la sociedad, en la cultura y en la eco-
nomía” (p. 737).

Al momento de que el aprendizaje ubicuo se ha hecho ma-
nifiesto en el aula a partir de sus características principales: 
permanencia, accesibilidad, inmediatez, interactividad, activi-
dades situadas, y adaptabilidad (García, 2015) se han permiti-
do infinidad de posibilidades de apropiación y actualización 
de saberes; así estas herramientas permiten en un aquí y 
ahora, manejar información en distintas presentaciones, brin-
dándole la oportunidad a quien aprende no solo de leer, sino 
de ver y escuchar los contenidos que le interesan. Participar 
en este paradigma “implica asumir la postura de aprendices 
activos, es decir, reconoce que siempre está aprendiendo y 
aprehendiendo las tecnologías de punta” (García, 2015, p. 71).

Las tecnologías de la información y la comunicación se han 
ganado un lugar preponderante en la forma de interactuar de 
los seres humanos y de concebir su propia realidad; como ya 
se ha insistido, sería muy difícil entender los procesos sociales, 
económicos, políticos y culturales de la actualidad fuera de la 
utilización de la tecnología; esto por la manera tan natural en 
la que se ha crecido junto con el ciberespacio. En esto radica la 
importancia de conocer los recursos que las tic ofrecen y po-
der tenerlos a la mano, ya que de ello depende la participación 
en muy distintas y variadas formas de interacción.

Pese a los avances que se tienen en materia de tecnología, 
es importante mencionar que no todos los países gozan de 
este beneficio o forma de interactuar. Se conoce como brecha 
digital a la nueva desigualdad “que conlleva la marginación de 
amplios sectores sociales del acceso, uso y apropiación de los 
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bienes y servicios de las telecomunicaciones y las tic que le 
permiten o no participar en el desarrollo de la nueva sociedad 
que se construye” (Alva, 2015, p. 274); asimismo la fundación 
equidad (s. f.) afirma:

La brecha digital se define como la separación que existe entre 
las personas (comunidades, estados, países) que utilizan las tec-
nologías de información y comunicación (tic) como una parte ru-
tinaria de su vida diaria y aquellas que no tienen acceso a las mis-
mas o que, aunque las tengan no saben cómo utilizarlas (párr. 1). 

Esta situación sigue presentándose en la actualidad, ya que 
el crecimiento de los países en materia de tecnología ha sido 
desproporcionado, mostrándose cada vez de manera más mar-
cada la citada división tecnológica. “México sigue siendo una 
nación que no ha sabido equiparar su tamaño económico con 
su apropiación y uso de las tic por parte de la población” (Mi-
cheli y Valle, 2018, p. 39). A tenor, resulta indispensable generar 
políticas públicas que permitan una aplicación mayor de forma 
eficaz que potencie el acceso a las tic para todos los habitantes.

Como resultado de la brecha digital se presenta la brecha 
cognitiva, que se genera por la forma en que los individuos tie-
nen acceso a la información en la denominada sociedad del 
conocimiento. En este punto, los países que se encuentran a 
la vanguardia en su digitalización (por así llamarlo) tienen más 
oportunidad de compartir los avances científicos y poder crear 
comunidades de aprendizaje a lo largo y ancho del globo terrá-
queo, posibilidad que se ve reducida para pueblos que aún no 
cuentan con niveles apropiados en la aplicación de estos recur-
sos tecnológicos. Cornella (citado en Vázquez y Ruiz, 2014, p. 
18) afirma que “la desproporción entre el volumen creciente de 
información a la que se tiene acceso y la escasa disponibilidad 
de conocimiento expone a las organizaciones e individuos a un 
mayor riesgo de caer en la brecha cognitiva”.
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Resulta importante entonces, destacar las múltiples for-
mas en que las tic han revolucionado la vida en sociedad en 
los diferentes ámbitos de interacción humana; asimismo, re-
saltar la urgencia de generar políticas para reducir la brecha 
digital y cognitiva vivida desde la generalización del uso de 
estas herramientas. Por ello, se considera pertinente direccio-
nar la mirada y los esfuerzos hacia el sector educativo, espacio 
que posee un gran potencial de aplicación de softwares, equi-
pos y dispositivos, privilegiando así la generación de ambien-
tes digitales propicios para el aprendizaje.

Las tic como agente motivador para el aprendizaje

De acuerdo con Luis Aguado (2014), la motivación es “el con-
junto de mecanismos que energizan, organizan e inician la con-
ducta, orientándola a la consecución de metas o reforzadores 
relevantes” (p. 280); dicho de otra manera, los seres humanos 
actúan mediante una serie de decisiones que le posibilitan ac-
ceder a logros afines a sus intereses, y en el ámbito educativo 
es uno de los principales factores que estimulan el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. En cuanto a educación se refiere, 
no se puede excluir la motivación en la labor cotidiana del 
docente. En este sentido, el profesional de la educación debe 
lograr que sus alumnos se sientan atraídos por las activida-
des que propone y alcanzar ese estado de comportamiento 
dirigido en el que lleva sus actividades en clara directriz de los 
saberes de los estudiantes.

Una manifestación clara de la motivación de los estudiantes 
es su participación en la dinámica de la clase. El alumno bus-
cará mostrar sus saberes en relación a los contenidos, pero 
además, tratará por medio de sus intervenciones dejar de 
manifiesto la comprensión de lo que se aborda y el construc-
to intelectual al que ha llegado después del entramado de la 
secuencia didáctica propuesta por el profesor; entrando así a 
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la cultura de la participación, misma que Labake, (citado en 
Valenzuela y Sales, 2016, p. 73) presenta como “un proceso de 
descubrimiento, de valoración, de elaboración y de incorpora-
ción a niveles estructurales básicos de la personalidad, de un 
modo normal de participación, o actitud participativa, como 
forma y expresión de la progresiva madurez de la persona”.

Dentro de las tic, los softwares juegan un papel importante. 
Para el diccionario de informática de la Oxford University Press 
(citado en Prendes & Amorós, 2002, p. 2), el término software se 
aplica a los componentes de un sistema informático que física-
mente no se pueden tocar. De igual forma Freedman (citado en 
Prendes & Amorós, 2002, p. 2) el programa es el conjunto de 
instrucciones que contiene la computadora, siendo estas las 
instrucciones para poner en funcionamiento el propio sistema 
informático o instrucciones concretas dirigidas a programas 
particulares del usuario.

Estos sistemas permiten presentar herramientas que rápi-
damente captan la atención de los alumnos y de alguna manera, 
motivan a estos a participar y concentrarse en las asignaciones, 
explicaciones o bien, en técnicas grupales acerca de un tema 
específico; es por ello que la implementación de estas se con-
sidera sumamente apropiado con los alumnos de primer grado.

Una de las grandes preocupaciones de los docentes es el 
uso de las tic en el proceso de enseñanza y aprendizaje; en 
muchas ocasiones las involucran en la reproducción de videos 
de un tema determinado, o bien, optan por no usarlas y con-
tinuar con la enseñanza tradicional, a pesar de los adelantos 
que existen. Esto no debería de ocurrir, como principales res-
ponsables de la educación se debe investigar, conocer e incor-
porar nuevas herramientas que están al alcance y que pueden 
darle un giro positivo a la práctica docente.
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Principios pedagógicos y las tic

El desarrollo de esta intervención tiene correspondencia con al-
gunos de los principios pedagógicos que rigen la educación ac-
tual que se imparte en México. Según el plan de estudios (2011), 
estos son “condiciones esenciales para la implementación del 
currículo, la transformación de la práctica educativa, el logro de 
los aprendizajes y la mejora de la calidad educativa” (p. 26).

Su relación es más visible con dos de los principios men-
cionados en el plan de estudios: el primero, “centrar la aten-
ción en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje”, ya 
que las acciones o estrategias son innovadoras y buscan que 
los estudiantes potencialicen sus habilidades y conocimientos 
con actividades que respeten saberes previos, ritmos y estilos 
de aprendizaje, buscando uno significativo; el segundo, “usar 
materiales educativos para favorecer el aprendizaje”, se hará 
uso de diversas herramientas o materiales asociados al plan 
de estudios 2011, como materiales audiovisuales, multimedia 
e internet, así como recursos educativos informáticos que ha-
rán que los niños puedan construir su propio aprendizaje con 
ayuda del docente, de la mano de las tecnologías de informa-
ción y comunicación.

Método

El diseño de la presente intervención didáctica es cualitati-
vo, correspondiendo a la investigación-acción, cuya finalidad 
es “resolver problemáticas y mejorar prácticas concretas. Se 
centran en aportar información que guíe la toma de decisio-
nes para programas, progresos y reformas estructurales (Her-
nández y Mendoza, 2018, p. 560); ante esto, se afirma que al 
plantear actividades desde su diseño se acrecentarán los re-
sultados en relación con el fomento de la alfabetización inicial 
a través de las tic. Esto, por su parte, brindará mayores cono-
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cimientos al docente en cuanto al uso efectivo de las tecnolo-
gías dentro del aula; asimismo mediante la búsqueda y análi-
sis de información, implementación de acciones y recolección 
de datos en las distintas evaluaciones, se podrá percatar de la 
efectividad de la intervención en la práctica educativa; siendo 
esto de suma importancia, ya que se busca que profesores y 
educandos acudan a diversas fuentes de conocimiento para 
potencializar el aprendizaje que, como se conoce, es continuo.

Sujetos

La población inscrita a primer grado en la escuela primaria se-
leccionada, del ciclo escolar 2017-2018 fue de 61 alumnos divi-
dida en dos grupos: A y B. Se trabajó con el grupo B de primer 
grado, que suma un total de 31 alumnos, 13 niños y 18 niñas, 
con edades que oscilan entre los 6 y 7 años, encontrándose 
en el estadio preoperacional, según las etapas del desarrollo 
cognoscitivo de Piaget (1969). Presentan características como 
la escasa comprensión lógica concreta y la poca manipulación 
de la información de forma mental; además, se incrementa el 
juego y sigue manifestando dificultades para ver las cosas des-
de diferentes puntos de vista. Es un grupo en el que se cuenta 
con diversas formas de pensar, ideales, actitudes, habilidades 
y destrezas que, sabiéndolas aprovechar, pueden lograr gran-
des cosas en cuanto a lo educativo se refiere. De igual forma, 
los participantes han sido atendidos con medios y estrategias 
entre pláticas, cuentos, reflexiones y actividades con las que 
puedan adquirir valores y conocimientos que les permitan 
convivir de manera efectiva con las personas que los rodean.

La mayoría de los niños que participaron en este estudio 
privilegian el canal de aprendizaje visual (19 estudiantes); a su 
vez, 5 de ellos se inclinan por el canal de aprendizaje auditivo y 
6 por el kinestésico. Por esto, la utilización de referentes y ma-
teriales asociados a las tic les parecen muy atractivos, haciendo 
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que participen en clase de manera más activa y apropiada; asi-
mismo, tienen mucha imaginación, por lo que la introducción 
de motivadores funciona para controlar la conducta, la realiza-
ción de asignaciones en la escuela, y los trabajos de tarea.

Mediante la práctica y la implementación de diversas se-
cuencias didácticas, los docentes se apropian de elementos 
que impactan de manera significativa en el desarrollo de ha-
bilidades, aptitudes y valores que le son de gran utilidad en 
lo que al campo laboral se refiere; ya que conoce, interpreta 
y pone en acción diversas herramientas que nutren su labor 
profesional. Todo este cúmulo de experiencias coadyuvan a 
que los profesionales que se encargan de impartir conoci-
mientos vayan creciendo en su perfil docente; es conocido 
que las necesidades educativas de los grupos que atienden 
serán diversas, dependiendo el contexto en el que se encuen-
tren, por tanto, necesitan de un amplio conocimiento que les 
permita aplicar herramientas necesarias y apropiadas para 
una enseñanza íntegra.

Para llevar a cabo la presente intervención docente, se di-
señó un plan de acción que contiene tres acciones con es-
trategias específicas; cada estrategia está engarzada con los 
contenidos del programa de primer grado. Este plan permitirá 
obtener nuevos conocimientos y habilidades acerca de la im-
plementación de las tic dentro del aula, pero de una manera 
conjunta y significativa para que los educandos que se en-
cuentren bajo su instrucción puedan conocer, adquirir y refor-
zar nuevos saberes con ayuda de estas herramientas.

Acción 1 “Con las tic me motivo”

La primera acción, “Con las tic me motivo”, está diseñada 
para que las tecnologías sean parte del impulso a los alum-
nos por el aprendizaje y el actuar dentro del aula. El propósito 
general de estas estrategias están específicamente orientadas 
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a lograr motivar a los alumnos en relación con el aprendiza-
je para fomentar su participación en la presentación final de 
producciones escritas, mediante el uso de softwares y juegos 
virtuales, creando un ambiente propicio para “transportarse” 
a diferentes lugares y aprender de ello.

Estrategia 1. Ruleta virtual

La participación es uno de los aspectos que mejoran las clases 
y coadyuvan a que los estudiantes puedan apropiarse de los 
contenidos acordes a su grado. Por ello, la estrategia consis-
tirá en la creación e implementación de una ruleta virtual en 
una plataforma digital, que incluye el nombre de los alumnos 
y funge como herramienta para seleccionar a quienes partici-
pan cuando el docente lo indique. Se busca una plataforma 
en la que se genere dicha ruleta que pueda girar y seleccionar 
nombres al azar; misma que se utiliza en la segunda estrate-
gia, con el fin de organizar los turnos en la presentación de 
rimas y poemas. 

Estrategia 2. Rimas y poemas

El objetivo de esta estrategia es convertir el aula en un esce-
nario para la presentación de rimas y poemas. Para esto, se 
busca una imagen con la herramienta del teatro para proyec-
tar, de tal suerte que los alumnos presenten sus trabajos de 
una manera más divertida y entretenida. Se usa un micrófono 
y una bocina para que los niños que se encuentren más aleja-
dos escuchen a sus compañeros. Finalmente se coloca un títu-
lo en la parte superior del escenario para identificar el tema y 
a la vez, nutrir la escenografía. 

Esta actividad se ejecuta con base en una planificación di-
dáctica de Español en la lección 4 del bimestre 3, teniendo 
como propósito: “que los niños lean y aprendan rimas, ade-
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más que organicen con ayuda del maestro un recital para 
compartir sus rimas [sic]”. Esto conlleva a que los alumnos 
sean los creadores o investigadores de diversas rimas cortas 
para compartirlas con los compañeros. La presente secuen-
cia tiene cierto grado de complejidad, ya que solo correspon-
de a la comprensión e identificación de algunas palabras que 
riman, esto para los alumnos es algo sencillo; sin embargo, los 
productos a socializar durante la segunda estrategia exigen un 
mayor conocimiento y apropiación del tema, son producciones 
que requieren la escritura de una mayor cantidad de palabras.

Estrategia 3. Cielo de palabras trabadas

Es importante mencionar que la parte medular de la estrate-
gia está relacionada con lo que se aprenderá en las lecciones 
9 a la 11, en las que se aborda el contenido temático de los tra-
balenguas, en estos se utilizan diversas palabras con sílabas 
trabadas que resultan muy complejas para los alumnos que 
comienzan a producir textos. 

Se hará la proyección de un cielo con estrellas utilizando 
algunas imágenes en formato Graphics Interchange Format 
(gif), para imaginar una exploración y clasificación de palabras 
según la sílaba trabada a la que pertenecen; su finalidad es 
ver las palabras que aparecen en el cielo y escribirlas en la 
columna correspondiente; las palabras aparecerán de manera 
gradual, con una duración determinada en el cielo proyecta-
do. A cada uno de los alumnos se le otorgará una tabla que 
contendrá como título una sílaba trabada, a decir: br-, tr-, cr-, 
pr-, entre otras. Dicha tabla será pegada en su cuaderno de 
alfabetización inicial o Español, por consiguiente, se colocarán 
debajo del cielo proyectado y escribirán la palabra que aparez-
ca en el lugar donde corresponda. 
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Acción 2 “Aprendo y uso las tic”

Actualmente, muchos de los alumnos tienen acceso a ma-
teriales tecnológicos que años anteriores era impensable te-
ner en los hogares; se hace referencia a las llamadas tablets 
y computadoras, equipos utilizados en su mayoría para jugar, 
escuchar música, reproducir videos y hasta se podría tener 
acceso a contenido inadecuado para niños. Algunas personas 
descartan la posibilidad de que haciendo uso de estas nuevas 
tecnologías se pueda construir o bien reforzar aprendizajes 
adquiridos en la escuela. Con base en ello se ha pensado en 
la acción: “Aprendo y uso tic”, cuyos propósitos son 1) utilizar 
un software convencional para crear una actividad que pro-
picie el aprendizaje en los alumnos, 2) incluir de manera más 
directa las tic en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los 
alumnos en las clases, y 3) hacer de la tableta, computadora y 
proyector herramientas innovadoras que propicien el aprendi-
zaje y reforzamiento de contenidos. 

Estrategia 4. Uso de tableta para fortalecer la lectura

La estrategia estará ligada a la utilización de la tableta en el 
aula, de una manera pertinente y como herramienta de apo-
yo para un aprendizaje que pueda ser más significativo en los 
alumnos, siendo más atractivo y novedoso para ellos, para 
que lleguen a motivarse a realizar las asignaciones propues-
tas. Esta estrategia se relaciona con la lección 1, bloque 4 de la 
asignatura de Español cuyo propósito es que “los niños identi-
fiquen la idea global y las principales características del cuen-
to, mediante la reflexión que deben realizar para responder 
ciertas preguntas”. 

Se solicita que los alumnos que cuentan con una tableta en 
su hogar la traigan a la institución educativa con previa auto-
rización de sus padres, el docente es responsable de cuidar y 
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otorgar esta herramienta en el momento preciso. Como acti-
vidad previa se transfieren los archivos a los dispositivos que 
se lleven al aula. 

Se entrega a sus dueños, que serían los capitanes de binas o 
trinas. Los alumnos observan el título que se presenta en la ta-
bleta y proponen inferencias del cuento; después de las par-
ticipaciones, desplazan la hoja electrónica iniciando la lectura 
del texto en la pantalla del dispositivo; continúan hasta que el 
cuento termine y levantan su mano para informar que han fi-
nalizado con la asignación. Una vez que la totalidad de niños 
haya leído o escuchado el cuento, el docente cuestiona acerca 
del mismo y con la lluvia de participaciones comentan lo que 
recuerden o lograron captar.

Al finalizar las intervenciones, los alumnos observan una 
siguiente diapositiva y leen la pregunta correspondiente; lue-
go pueden dar respuesta cuando el docente indique. Esta 
actividad se desarrolla en repetidas ocasiones hasta que los 
cuestionamientos se agoten y se hayan dado respuesta de una 
manera acertada acorde al texto. Finalmente, se asigna una 
actividad en la última hoja del documento y al terminar la cla-
se, los alumnos regresan la tableta al docente. 

Estrategia 5. Trabajo con crucigramas interactivos

En esta estrategia se utilizará el equipo tecnológico con el 
que cuenta el aula para la comprensión y resolución de cru-
cigramas de animales, haciendo una correspondencia entre 
dibujos o características mencionadas para la colocación de la 
palabra adecuada en el crucigrama con el uso del proyector y 
bocinas existentes. Es importante mencionar que el juego está 
presente en el libro del alumno Español. Primer grado, y es par-
te importante del conocimiento que los niños deben adquirir. 
El propósito de la lección 4 enuncia: “que los niños establez-
can relaciones entre nombres y descripciones de animales, y 
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apliquen la correspondencia sonoro-gráfica al resolver un cru-
cigrama”.

La actividad inicial consta de la movilización de conoci-
mientos acerca de los crucigramas; posteriormente se pre-
senta la explicación del significado, así como las reglas para 
completar de manera acertada este juego literario. A los alum-
nos se muestra uno resuelto y algunos minutos para reflexión 
acerca de este. Luego, la actividad se inicia presentando una 
“varita mágica”, que funge como el instrumento que mueve 
las letras en la simulación de un pizarrón interactivo para co-
locarlas en el cuadro correspondiente dentro del crucigrama. 

El docente presentará un juego acerca de crucigramas, pre-
viamente adquirido y descargado para proyectarse con ayuda 
de un cable hdmi, que reproduce la imagen de la pantalla del 
celular al pizarrón. Los alumnos participarán ordenadamente, 
la participación será otorgada por la representación del Mons-
truo Comegalletas, personaje del programa Plaza Sésamo, que 
será utilizado para depositar galletas de cartón con el nombre 
de los estudiantes en su interior. 

Estrategia 6. Aprendo y uso las tic

La sexta estrategia está relacionada con la utilidad efectiva del 
Aula de medios. Dicho espacio está equipado con nueve com-
putadoras habilitadas. Como se había mencionado, los nue-
vos adelantos tecnológicos son utilizados en su mayoría como 
entretenimiento y en muy pocas ocasiones, como una herra-
mienta que pueda propiciar aprendizajes entre sus usuarios; 
por lo que se utilizará el aula para dar a conocer al alumnado 
que en las computadoras puedan encontrar diversos juegos y 
páginas que impacten de manera benéfica en su aprendizaje. 

La estrategia comienza con la movilización del grupo de 
práctica al aula de medios previamente organizada por el 
docente. Cada computadora tendrá abierto un crucigrama 
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para reforzar aprendizajes obtenidos en las clases anteriores, 
correspondientes al bloque 4 de la asignatura de Español. El 
tiempo estimado para la realización de esta actividad es de 
60 minutos. La escuela primaria no cuenta con computadoras 
para abastecer el total de los alumnos, por lo que se dividen 
por equipos (modelo de equipamiento 1 a 30); los alumnos 
con nociones del uso de computadoras, específicamente en 
Paint, ayudarían a los compañeros que no los tengan, y quie-
nes no alcanzaron un ordenador en la primera ronda, realiza-
rán algunos crucigramas en un espacio habilitado previamen-
te por el docente.

Acción 3 “Rally de alfabetización con tic”

Para una contextualización previa de lo que significa rally, Ma-
ría Morera Castro y Ariana Serrano Madrigal (2007) lo definen 
como “una actividad que congrega a un grupo de personas, 
las cuales conforman equipos, con el propósito de recorrer un 
territorio en un tiempo determinado, realizando acciones (pis-
tas, acertijos o desafíos) que les permitan avanzar hasta lograr 
el […] objetivo planteado” (p. 4).

La tercera acción de este plan de intervención permitirá co-
nocer el avance obtenido contando con los siguientes propó-
sitos: 1) realizar un rally de conocimiento en el área de espa-
ñol, ayudado con las tic de la institución educativa; 2) crear 
diversas actividades con ayuda de las tic para evidenciar los 
aprendizajes adquiridos; y 3) utilizar las tic y material concreto 
en cada una de las estaciones del rally para generar el interés. 
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Estrategia 7. Rally. Primera parte

La primera estación corresponde al uso de las computado-
ras en las que los alumnos deberán dibujar su nombre con 
el programa Paint; en la segunda estación hay tres tabletas 
con un juego relacionado con las sopas de letras; en la ter-
cera estación se usa una televisión, la actividad consiste en 
que los alumnos lean una oración y coloquen, con marcadores 
de agua, las comas correspondientes para que el texto esté 
escrito correctamente. En la estación cuatro hay un trabalen-
guas que los alumnos deben leer, memorizar y repetir; para la 
quinta estación se utiliza una ruleta gigante proyectada en el 
pizarrón del aula de cómputo segmentada para colocar pala-
bras, con un trabalenguas en la parte central con una palabra 
faltante, los alumnos deberán arrojar una pelota de unicel con 
velcro al recuadro correspondiente, que contiene la palabra 
para completar de manera correcta el trabalenguas.

Estrategia 8. Rally. Segunda parte

La segunda parte se realiza un día posterior a la fase indivi-
dual. En esta ocasión la participación de los alumnos es en 
dos grandes equipos, los niños contra las niñas: una manera 
funcional de hacer competencias en este grado. Para iniciar se 
contextualiza previamente con los alumnos mediante pregun-
tas detonantes acerca de los juegos de palabras que conoz-
can. Se les invita a formar equipos y elegir a sus representan-
tes en juegos de palabras como: “El ahorcado”, “Basta” y la 
“Escalera de palabras”, dichas actividades serán proyectadas 
en el aula y el equipo que conteste más rápidamente obtendrá 
un punto que será sumado al finalizar la estrategia.

La premiación se llevará a cabo al día siguiente de terminar 
el rally por equipos; se otorgará un reconocimiento a todos 
los alumnos por su participación en dichas actividades, y a los 
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alumnos que resulten ganadores de las dinámicas se les brin-
dará una medalla de chocolate. En cuanto a la premiación por 
equipos, quien resulte ganador será acreedor a la oportunidad 
de que uno de sus integrantes se gane una caja sorpresa con 
varios juguetes. El ganador o ganadora se eligirá con el “juego 
de las sillas”.

Resultados

Una parte esencial del crecimiento de los docentes está di-
rectamente relacionada con la reconstrucción y reflexión 
de la práctica; en esta se hace una remembranza acerca de 
los acontecimientos más significativos ocurridos en el aula, 
la forma de reaccionar ante estos, los recursos utilizados, 
el comportamiento de los educandos ante las actividades y 
finalmente la forma en la que impacta en el aprendizaje de 
los niños. Mediante la reflexión, estos profesionales pueden 
percatarse de la manera en la que actúan dentro del campo 
laboral; asimismo las estrategias, herramientas o materiales 
que fueron útiles o no, la forma en que lo ocurrido impacta en 
el aprendizaje y, parte importante, advertir las fallas generales 
que tuvieron una afectación en el ámbito académico.

Se realizó este plan de intervención con diversas acciones y 
estrategias que sirvieron en mayor medida para que el docen-
te fortaleciera o desplegara las competencias profesionales en 
las que presentaba dificultad al momento de estar en contac-
to con el ámbito educativo y, a la vez, a mejorar la calidad de la 
atención dentro del aula. 

Después de la aplicación de las estrategias, se reflexionó 
en torno al ciclo de enseñanza de Smyth (citado en Domingo 
y Fernández, 1999, p. 28), quien propone tal proceso sobre la 
práctica que comporta desarrollo profesional que consta de 
cuatro fases. Para la realización de este ciclo reflexivo, se hizo 
una descripción de lo ocurrido, una explicación (información) 
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en la que se mencionan algunos autores que alentaron dicha 
actividad, una confrontación y finalmente una reconstrucción 
para ver los resultados obtenidos al concluir las estrategias.

Acción 1 “Con las tic me motivo”

Estrategia 1. Ruleta virtual

La innovación educativa implica cambios significativos y deli-
berados asociados a una necesidad sentida, en la que deter-
minados dispositivos tecnológicos pueden ofrecer diferentes 
soluciones (Willis, 2003, citado en del Moral, Villalustre y Nei-
ra, 2014). El implementar la ruleta no necesariamente resulta 
innovador en tanto su aparición en materia tecnológica, sino 
en la implementación de dicha herramienta digital en relación 
con su incorporación a la gestión de las actividades diarias, re-
sultando así mejores y diversas formas de participación.

Una de las principales motivaciones al realizar esta herra-
mienta para la participación es lo mencionado por Grande, 
Cañón y Cantón (2016) dentro de las características de las tic, 
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las que se relacionan más con el presente documento son la 
interactividad y la innovación. Según los autores, la primera 
permite una interacción total adaptada a las características de 
los usuarios y la segunda menciona que persigue la mejora, el 
cambio y la superación cualitativa y cuantitativa de sus predece-
soras, elevando los parámetros de calidad en imagen y sonido. 

Es de suma importancia que la implementación de las nue-
vas tecnologías en la educación sea de manera responsable y 
que propicie el aprendizaje, es por eso que, después de una 
reflexión, se considera que sí se cumplió con los parámetros 
de innovación, ya que lo presentado fue algo nuevo, motivante, 
significativo y, sobre todo, funcional dentro de lo que al cam-
po profesional docente se refiere. Al trabajar con la ruleta, la 
mayoría de los alumnos se mostraron muy interesados por el 
nombre que salió en la misma: el participante respondiendo 
a los cuestionamientos para la activación de los conocimien-
tos previos; todos los alumnos que al realizar el sorteo fueron 
seleccionados, dieron respuesta a las preguntas y algunos de 
estos, mostraban su interés por que fuese su nombre el que la 
ruleta lanzara.

Una estrategia implementada se puede perfeccionar e in-
cluso modificar si no resultó o no generó algo positivo en los 
alumnos. Un cambio por considerar al volver a implementar 
esta actividad es realizar una investigación mucho más pro-
funda de un software que cuente con una actualización más 
reciente; el inconveniente fue que la repetición de nombres 
que causaba la molestia de los participantes. Se debe buscar 
una ruleta que cuente con algoritmos para que los nombres 
seleccionados no vuelvan a aparecer. 
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Estrategia 2. Rimas y poemas

Una de las grandes inspiraciones para la realización de esta 
estrategia es lo mencionado por Fernando Munguía (2016), en 
tanto que la aplicación de las tic motiva a los alumnos y ofre-
ce nuevas formas de comunicación, lleva al reconocimiento 
social y cierto prestigio y su potencial como herramienta de 
trabajo permiten ampliar los campos de realización; convir-
tiéndose así en uno de los motores del aprendizaje; incita a 
la actividad y al pensamiento, es por eso que al estar motiva-
dos, los estudiantes ponen más empeño en sus actividades y, 
como consecuencia, aprenden más. 

Queda demostrada la funcionalidad de esta estrategia al 
observar que los alumnos estuvieron atentos y dispuestos a 
participar en el aula, comprendiendo y escuchando los poe-
mas recitados por sus compañeros, haciendo uso de un sof-
tware como escenografía y equipo de sonido ayudante dentro 
del espacio áulico, asimismo se entusiasmaron con la idea de 
poder imaginarse como grandes poetas frente al público. 

De manera general, la realización de esto fue benéfico para 
los alumnos; sin embargo, una de las cuestiones que se pu-
dieran cambiar es el acondicionamiento del espacio en donde 
se proyecta el escenario, ya que había distractores que dis-
torsionaban la imagen; otro factor es considerar una distan-
cia más amplia entre el proyector y la pared de proyección; y 
finalmente, conseguir un pedestal para colocar el micrófono, 
otorgando así más libertad para expresarse. 
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Estrategia 3. Cielo de palabras trabadas

Un gran motivador es aplicar las ideas de autores como Jara-
millo, Castañeda y Pimienta (2009), quienes mencionan estra-
tegias para tomarse en cuenta en actividades relacionadas a 
los ambientes de aprendizaje y las nuevas tecnologías:

En la actualidad, muchos de estos espacios son apoyados me-
diante la integración de tecnologías de información y comunica-
ción (tic), con el fin de trascender el aula física y el tiempo de la 
clase, enriquecerlos con nuevas alternativas pedagógicas y pro-
veer a los estudiantes de experiencias significativas y mejores 
oportunidades de aprendizaje (p. 160).

Esta actividad gustó bastante a los alumnos y puso a prue-
ba el conocimiento y creatividad del docente al diseñar la pre-
sentación con gif, símbolos, letras, un tiempo determinado y 
sobre todo la innovación de actividades tan sencillas como la 
clasificación de palabras con sílabas trabadas en una tabla. 
La mayor parte de la actividad fue provechosa, pero como es 
de esperarse, en una futura implementación se deben realizar 
algunas modificaciones.
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La primera corrección y la que se considera más importan-
te en esta estrategia es la búsqueda de un espacio con techo 
uniforme y con la menor cantidad de objetos posible, ya que 
un abanico, por ejemplo, distorsiona figuras y los alumnos no 
pueden identificar de qué palabra se trataba, por lo que se 
tuvo que dictar para que los niños la clasificaran en el espacio 
correspondiente. 

Otra de las modificaciones que se considera pertinente 
realizar al momento de la puesta en marcha de la actividad, 
es cambiar la ubicación del objeto que ayuda a proyectar, ya 
que este se encontraba ubicado en el piso de la biblioteca y fre-
cuentemente era movido por los alumnos. Asimismo, se debe 
modificar la estructura en la que reposaba el proyector, pues 
se situaba en una base improvisada, sin seguridad de inmovili-
dad y que como consecuencia, cambiara la ubicación del cielo. 

Acción 2 “Aprendo y uso tic”

Estrategia 4. Uso de tableta para fortalecer la lectura

Una de las inspiraciones para la realización de esta actividad 
y, en general, de la introducción de dispositivos electrónicos, 
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como las tabletas al ámbito educativo es lo propuesto por 
Laura Mares (2012, p. 7), quien menciona que “las ventajas de 
la interactividad táctil con los contenidos de las tabletas, per-
mite a la vez ofrecer una experiencia rica y en la mayoría de los 
casos novedosa para los estudiantes, al momento de acceder 
a la variedad de contenidos escolares”.

Mediante la aplicación de esta actividad se pudo percatar 
que la secuencia didáctica realizada fue una de las que más 
agradó a los menores, ya que al finalizar comentaron que les 
gustaría volver a realizar actividades en las que se involucrara 
la tableta. Se observa que los menores disfrutan la lectura del 
cuento en el dispositivo, puesto que es un recurso diferente 
a lo que usan habitualmente para el aprendizaje; incluso los 
aprendices solicitaron al docente que les compartiera más 
cuentos en formato pdf para poderlos leer en casa. 

Para la puesta en marcha de esta estrategia, se considera 
que se deben cambiar algunos aspectos para que la actividad 
sea más productiva y significativa; existía un cierto temor a 
que los alumnos no la usaran debidamente o no siguieran las 
instrucciones, haciendo que la actividad resultara entretenida 
e innovadora, pero con un grado mínimo de complejidad. 

La primera situación que se cambiaría es solicitar la tableta 
al menos un día antes de la realización de la estrategia, esto 
para corroborar que todos los dispositivos cuenten con una 
aplicación que pueda leer los archivos necesarios para llevar 
a cabo la actividad, y en caso de que no cuente con esto, des-
cargarse con antelación.

Finalmente, informar a los alumnos sobre lo que deben ha-
cer para poder regresar a la aplicación si por algún motivo to-
can la pantalla y se dirigen al menú de inicio o a alguna otra 
parte; asimismo sería interesante proyectar lo que se va reali-
zando; en algunos casos se perdían y no sabían cuál era la con-
tinuidad de la lectura, y más aún si se agregan hipervínculos u 
otras variantes, los alumnos de primer grado pierden el rumbo 
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fácilmente, es por eso que una imagen en el pizarrón de la pá-
gina en la que deben estar, o donde se muestre a dónde deben 
de ir, sería de gran ayuda para el éxito de la dinámica. 

Estrategia 5. Trabajo con crucigramas interactivos

Sin duda alguna, una de las grandes inspiraciones para la rea-
lización de esta estrategia es el programa Enciclomedia. Según 
la sep (2004):

Es una estrategia didáctica que se fundamenta en los libros de 
texto gratuito y que, a partir de su edición digital, los enlaza a la 
biblioteca del aula, a fotografías, mapas, visitas virtuales, videos, 
películas, audios, interactivos, animaciones y otros recursos tec-
nológicos, propiciando un trabajo conjunto y mayor interacción 
a favor del aprendizaje, entre maestros y alumnos, favoreciendo 
además competencias del pensamiento y la observación (p. 9).

La efectividad de las actividades interactivas por medio de 
las tic quedó de manifiesto en el actuar docente y dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Con los alumnos se 
demostró al observar la manera en que disfrutaban jugar 
y aprender al mismo tiempo, también mencionaron que les 
gustaría continuar con las actividades de este tipo ya que les 
parecían muy divertidas.

Los alumnos se mostraron muy entusiasmados al ver con-
vertido el pizarrón del aula en una pantalla gigante en la que, 
con ayuda de algunos objetos o herramientas, podían aprender 
de una manera distinta a lo que estaban acostumbrados, sobre 
todo, juegos literarios tan entretenidos como los crucigramas. 

Después de la exhaustiva reflexión y al observar los resulta-
dos obtenidos de esta actividad, algo que se cambiaría es 
aplicar otro método para la participación, se considera muy 
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apropiado aplicar la ruleta digital para la selección de los par-
ticipantes al frente para contestar.

Otro aspecto para mejorar la nitidez del formato es encon-
trar una aplicación que actúe de manera horizontal, es decir, 
que el sistema necesite la rotación de la pantalla para aprove-
char al máximo el proyector, ya que, al descargar y probar la 
aplicación, no se percató de la manera en la que funcionaba y 
durante la implementación de la estrategia, los alumnos que 
se sitúan en la parte de atrás mostraban tener dificultad para 
ver. 

Estrategia 6. Aprendo y uso las tic

Una de las principales inspiraciones para realizar esta estra-
tegia es la manera en la que las tic están al alcance de los 
menores, según datos del Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía (Inegi, México) en su Anuario estadístico y geográfi-
co de Sonora (2017, p. 601), menciona que en el año 2016 más 
de la mitad de la población del estado de Sonora (57.3 %) son 
usuarios de una computadora en el hogar, esto sin mencio-
nar la posibilidad del uso de los aparatos electrónicos en las 
instituciones educativas a lo largo del territorio del estado, es 
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decir, vivimos en un estado y un país en el que cada vez más 
hogares cuentan con este tipo de tecnologías. 

Aunado a esto, en la entidad sonorense se ha incrementa-
do el porcentaje de hogares que cuentan con el servicio de 
internet, en cuanto al que se brinda por medio de un módem, 
los resultados arrojan un 71.7 % al 2016; esto sin duda alguna 
aumenta las posibilidades de que los alumnos puedan acce-
der a contenidos que fortalezcan lo aprendido en las escuelas 
primarias (Inegi, 2017, p. 601). 

Se considera que el acercamiento de los menores a los 
equipos de cómputo influyó de manera positiva en ellos, ya 
que cuando llegó el momento en el que debían salir a recreo, 
algunas niñas se quedaron practicando y conociendo las he-
rramientas del software; asimismo, los alumnos cuestionaban 
cuándo sería el día en que se les volvería a llevar al aula de 
medios, ya que les pareció muy interesante y atractivo. 

Finalizada la estrategia, se pudo percatar de que hay varias 
cuestiones que se deben cambiar en dado caso que se re-
quiera volver a aplicar una estrategia de la misma índole, la 
primera y más importante es impartir un taller o plática con 
una mayor duración, para que los alumnos puedan conocer 
la computadora y todos sus elementos, de tal suerte que los 
niños se vean más familiarizados con los equipos.

Asimismo, el grado de dificultad de la actividad resultó 
muy elevado para los alumnos, ya que aún están en el desa-
rrollo de la motricidad fina, y el uso del ratón se les complicó 
bastante; como consecuencia, los alumnos no pudieron es-
cribir las letras en el cuadro correspondiente, a excepción de 
unos alumnos que ya conocían y utilizaban las computadoras. 
Para darle solución a esta problemática, se consideró dejar a 
los alumnos que trataran de escribir las palabras correspon-
dientes del crucigrama en la parte de color blanco en Paint. 
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Acción 3 “Rally de alfabetización con tic”

Estrategia 7. Rally. Primera parte

Una de las actividades con más resultados positivos en cuan-
to al aprendizaje por medio del juego en las escuelas prima-
rias es el rally, ya que capta instantáneamente la atención de 
los pequeños por ser distintas pruebas, pero con un enfoque 
educativo. En este tipo de encuentros, se puede hacer uso de 
diversos materiales o espacios, transformándolos en algo be-
néfico para los aprendices.

La sep (2008) considera que el rally es un tipo de actividad 
que se encuentra dentro de la clasificación de la estrategia 
didáctica de juegos recreativos; es decir, son juegos que se 
organizan por estaciones, en las cuales se debe cumplir con 
una tarea sociomotriz o incluso cognitiva. Los anteriores son 
divertidos e involucran de manera directa a los alumnos. 

Estrategia 8. Rally. Segunda parte

Los alumnos eligieron a sus representantes y estos pasaron 
al frente, los niños por su parte fueron los que más dificultad 
tuvieron, ya que no se organizaban bien y el niño que estaba 
participando no podía escribir las palabras correctamente; 
por su parte, las niñas se apoyaban un poco más e incitaban 
a sus compañeras a que escribieran una mayor cantidad de 
palabras. Para finalizar, se hizo un conteo de puntos y una mi-
rada al tiempo de realización de cada una de las actividades, 
esto para elegir al equipo ganador. 

Un día posterior a la actividad se llevó a cabo la premiación 
correspondiente a los alumnos que habían destacado con su 
participación dentro del rally individual de la primera sesión; 
los niños que lograron resolver las estaciones en un menor 
tiempo fueron condecorados con algunos dulces e insignias 
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haciendo alusión al lugar obtenido en la competencia. Por su 
parte, las niñas que ganaron el rally por equipos, decidieron 
jugar entre ellas para ver quién era la ganadora absoluta y se 
llevaba el premio mayor, esto se decidió mediante la divertida 
dinámica llamada el “juego de las sillas”.

Es importante mencionar que, en las dos estrategias, los 
alumnos siempre buscaban hacer las cosas bien y en el me-
nor tiempo posible; en el caso del individual, los menores se 
dirigían rápidamente a las estaciones y se entusiasmaban al 
completarlas; y en el caso del grupal, los que no participaban 
echaban porras a sus compañeros o bien, ofrecían ayuda. 

Se considera que uno de los elementos que se puede cam-
biar al momento de realizar este tipo de actividades, es reali-
zar alguna técnica grupal, para que los niños se diviertan más, 
y puedan crearse algunos espacios de tiempo en contra de sus 
mismos contrincantes, ya que los menores participantes en-
traban de lleno a la actividad. 

Conclusiones 

Actualmente, se exige que el docente domine una multitud 
de competencias para que su rendimiento dentro del aula sea 
mayor y, por ende, la educación que brinda sea de calidad. 
El presente documento expuso algunas de las evidencias más 
contundentes en relación con la forma en la que el docente 
desarrolló diversas competencias para el perfil de egreso me-
diante un plan de intervención educativa.

Cada una de las actividades fomentaron que la apropiación 
de la competencia “usa las tic como herramienta de enseñanza 
y aprendizaje” fuese efectiva; esto puede ser corroborado por 
los resultados obtenidos y que propiciaron la reflexión en torno 
a la aplicación de las tic como parte de la enseñanza, y como un 
instrumento benéfico para la apropiación de conocimientos.

Parte esencial de la efectividad en las estrategias que fue-
ron implementadas es la relación estricta que guardan con los 
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planes y programas vigentes que rigen la educación actual, así 
como la innovación en cada una de ellas y la manera de apli-
carlas con los alumnos de primer grado. De igual forma recae 
en el uso efectivo de los nuevos adelantos tecnológicos y su 
oportuna aplicación en pro de la educación, para que aquellas 
herramientas que se encuentran en el aula (a veces están ob-
soletas) o en el hogar (que se utilizan como entretenimiento) 
fortalezcan el proceso de enseñanza-aprendizaje por el que 
los menores transitan.

Cada actividad cumplió con los objetivos en los que fue 
fundamentada, ya que los materiales diversos en cada estra-
tegia fungieron como un agente benéfico en la adquisición de 
conocimientos; cabe mencionar que estos también estaban 
ligados a la edad y necesidades de los educandos, haciendo 
que la introducción y el manejo de los recursos repercutiera 
positivamente en el alumnado.

Se hace hincapié en el perfeccionamiento de la propuesta 
de mejora con base en las reflexiones e inferencias obtenidas 
después de la aplicación; ya que se detectaron algunas áreas 
de oportunidad en las que se puede trabajar y, con la restruc-
turación correspondiente en el planteamiento o el accionar 
docente dentro de la aplicación de las actividades, se puede 
llegar a situaciones áulicas realmente significativas. 

Es importante mencionar que se exhorta a continuar el uso 
de las tic dentro de la labor docente, ya que además de enri-
quecer la práctica, brindan la posibilidad de romper las ba-
rreras del tiempo y el espacio físico, llevando las clases a un 
siguiente nivel, en el que los alumnos conocen nuevos lugares 
por medio de imágenes, sonidos, videos y juegos. También po-
tencian el acceso a la información de los aprendices y final-
mente permiten que el docente utilice recursos innovadores, 
capaces de captar la atención, propiciar la motivación y dejar 
una huella positiva en los menores en cuanto al proceso de 
enseñanza-aprendizaje se refiere.
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sión y de gestión, con personalidad jurídica y patrimonio pro-
pios, no sectorizado (dof, 2019). Con ello, el Sistema Nacional 
de Evaluación Educativa (snee) entró en un proceso de reconfi-
guración. El nuevo organismo, ya sin autonomía constitucional, 
sustituye al Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción (inee) que era el responsable de coordinar ese sistema.

El énfasis en la mejora y no en la evaluación parece ser el 
cambio más importante. No obstante, para contribuir con la 
primera es necesaria una evaluación que, como lo planteaban 
Ravela, et al. (2008) hace un poco más de una década, se en-
cuentre articulada con las áreas de política. Este parece ser 
uno de los grandes retos aún presentes. En este sentido, en el 
último informe presentado por el inee se reconoce que, hay aún 
un gran camino por andar para que la evaluación se convierta 
en un mecanismo evidente de mejora educativa, porque la re-
lación entre evaluación y mejora educativa sigue siendo tenue, 
casi desdibujada en términos institucionales (inee, 2019).

A pesar de la desaparición del término “evaluación” del 
nombre del nuevo organismo que sustituye al inee, así como 
de su autonomía constitucional y la reducción en sus atribu-
ciones, mantiene algunas que son similares a las que poseen 
otros organismos en América Latina. Entre estas, se encuentra 
la de realizar estudios, investigaciones especializadas y eva-
luaciones diagnósticas, formativas e integrales del Sistema 
Educativo Nacional, sen (dof, 2019).

Es en este contexto de transición política y reforma educa-
tiva que, plantea una reconfiguración del snee, resulta perti-
nente preguntarse por la investigación desarrollada en las úl-
timas dos décadas en el marco de los procesos de evaluación 
educativa. Las preguntas que guían este trabajo son: ¿Cómo 
se conformó la agenda de investigación del inee? ¿Cuáles fue-
ron los aportes de la investigación a la evaluación de la educa-
ción? ¿Cuáles son los retos aún presentes?



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 265

La evaluación de la educación se ha posicionado en la 
agenda pública internacional y constituido como un referente 
común en los procesos de reforma educativa que en las úl-
timas décadas se han experimentado en América Latina, al 
identificarse como aspecto importante en la transformación 
de los sistemas educativos; como el gran dispositivo de articu-
lación de las estrategias de mejora de la calidad y la eficiencia 
del funcionamiento de los sistemas educativos (inee, 2016a), 
además de atender el problema de falta de información sobre 
el logro de los sistemas educativos (Ravela, 2001).

Así, los procesos de evaluación de la educación fueron ad-
quiriendo relevancia como mecanismos de medición, rendi-
ción de cuentas, de mejora educativa y de garantía del derecho 
a la educación, con lo que, fueron ampliando progresivamente 
su margen de actuación sobre ámbitos más extensos y diver-
sificados, ello con perspectivas más sistémicas y comprensi-
vas. También, a medida que se fueron ejecutando las reformas 
educativas, el papel de los gobiernos se transformó de admi-
nistradores a evaluadores y decisores de política. Y, a medida 
que más personas y organizaciones participan activamente 
en la educación, las prácticas escolares y los resultados ob-
tenidos por los estudiantes se convierten en objeto de mayor 
atención (Álvarez y Ruiz, 1997). 

De la evaluación del aprendizaje de los estudiantes, o algu-
nos rubros de él, a veces como parte de las iniciativas interna-
cionales como el proyecto pisa, desarrollado por la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde) o 
los estudios timss y pirls, promovidos por la Internacional As-
sociation for the Evaluation of Educational Achievement (iea), 
los cuales se fueron complejizando, se pasó a la evaluación de 
diversos componentes y procesos de los sistemas educativos.

Al mismo tiempo se ha transitado de una evaluación vista 
principalmente como un mecanismo de rendición de cuentas 
a una con propósitos formativos que sea pilar de la mejora 
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educativa y de la garantía de una educación de calidad. Esto, 
en un contexto donde, como parte de los procesos de demo-
cratización ha surgido una aspiración social a una democracia 
más inclusiva y menos excluyente, más vigilada y controlada 
por los ciudadanos y menos elitista, más responsable frente a 
la sociedad y menos monopolizada por las propias élites polí-
ticas (Olvera, 2003).

La creación del inee es producto de la implementación de 
políticas educativas que colocaron uno de sus acentos en la 
evaluación de los distintos componentes y resultados de los 
procesos educativos. Con ello, se produjo la reestructuración 
de las instancias encargadas de la evaluación. Su decreto de 
creación estableció que le correspondía evaluar la educación 
básica y media superior, a través de actividades como el desa-
rrollo de un sistema de indicadores que permitieran evaluar 
la calidad del Sistema Educativo Nacional; el apoyo a la rea-
lización de evaluaciones nacionales de aprendizaje; el desa-
rrollo de modelos de evaluación de escuelas; el apoyo de la 
evaluación educativa en las entidades federativas; el diseño 
de instrumentos y sistemas de evaluación adecuados a cada 
nivel, apoyando en su aplicación y análisis, así como supervi-
sando su implementación; el impulso y fortalecimiento de la 
cultura de la evaluación; difusión de resultados y capacitación 
en materia de evaluación; realización de investigaciones en la 
materia, y coordinación de la participación de México en los 
proyectos de evaluación internacionales (dof, 2002a).

De esta manera, el inee desde su creación no solo ha puesto 
en marcha procesos de evaluación. Además, para desarrollar 
sus actividades sustantivas ha llevado a cabo de manera para-
lela actividades de investigación aplicada y básica con las de 
evaluación educativa. 

La reforma educativa de 2013 colocó a la evaluación educa-
tiva como uno de sus ejes, lo cual quedó planteado en el mismo 
texto constitucional y, por consecuencia, en las leyes secunda-
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rias. Las atribuciones del inee se ampliaron y con ello se reconfi-
guraron los procesos de investigación puestos en marcha.

En la Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la 
Educación (2013) se establecieron tanto los fines del Sistema 
Nacional de Evaluación Educativa (snee) como las atribuciones 
del Instituto, en tanto coordinador de él. El snee tenía por obje-
to contribuir a garantizar la calidad de los servicios educativos 
prestados por el Estado y los particulares con autorización o 
con reconocimiento de validez oficial de estudios. Entre las 
atribuciones del inee estaban:

·· Fungir como autoridad en materia de evaluación educa-
tiva a nivel nacional;

·· contribuir a la evaluación de los procesos de formación, 
actualización, capacitación y superación profesional de 
los docentes;

·· diseñar, implementar y mantener actualizado un sistema 
de indicadores educativos y de información de resulta-
dos de las evaluaciones;

·· generar, recopilar, analizar y difundir información que 
sirva de base para la evaluación del Sistema Educativo 
Nacional y, con base en ella, emitir directrices que sean 
relevantes para contribuir a las decisiones tendientes a 
mejorar la calidad de la educación y su equidad;

·· diseñar e implementar evaluaciones que contribuyan a 
mejorar la calidad de los aprendizajes de los educandos;

·· realizar y promover estudios e investigaciones destina-
das al desarrollo teórico, metodológico y técnico de la 
evaluación educativa, así como lo que se refiera al uso 
de los resultados;

·· participar en proyectos internacionales de evaluación de 
la educación que sean acordados con las autoridades 
educativas o instancias competentes;
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·· impulsar y fomentar una cultura de la evaluación entre 
los distintos actores educativos, así como entre diversos 
sectores sociales;

·· promover y contribuir a la formación de especialistas en 
distintos campos de la evaluación de la educación.

En este capítulo presentamos parte de los resultados de un 
estudio que tuvo como objetivo la revisión y análisis de pu-
blicaciones, documentos normativos, informes y productos 
de investigación que el inee produjo hasta 2018, para identi-
ficar algunos rasgos de los procesos de investigación que, re-
lacionados con la evaluación de la educación, se realizaban 
o promovían desde el Instituto. Este dio como resultado una 
sistematización a partir de líneas analíticas, la construcción de 
una agenda de investigación y de un programa de fomento de 
investigación en materia de evaluación educativa. 

Para desarrollar sus actividades sustantivas, el inee interac-
tuó desde su creación con la investigación educativa y con la 
investigación para la evaluación. Durante ese tiempo, el Ins-
tituto desarrolló evaluaciones nacionales a gran escala, a la 
par de que impulsó acciones para revisar sus marcos de re-
ferencia teóricos y metodológicos, los procesos, las técnicas 
y los usos que se les da. En este sentido, el inee se distinguió 
por desarrollar capacidades propias para revisar y mejorar las 
evaluaciones, así como para coordinar, fomentar y difundir 
investigaciones orientadas a la mejora de la evaluación, sus 
instrumentos, sus productos y sus usos. De esta manera, la 
investigación para la evaluación educativa tuvo, entre otros, 
los siguientes propósitos: 

·· Generar información y conocimiento científico relaciona-
do con la evaluación educativa;

·· comprender los procesos de evaluación que se realizan 
en el país o por instancias internacionales; 
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·· aprovechar los resultados que la investigación aporta 
para el mejoramiento de la propia evaluación, de los 
procesos educativos, de las prácticas educativas y de las 
innovaciones que se realizan en los diversos contextos 
educativos.

De muy diversa índole y alcance son los retos y oportunida-
des que se plantean en materia de generación de información 
y conocimiento científico relacionados con la evaluación e in-
novación educativa. El ejercicio continuo de investigación e in-
novación que realizó el inee, junto con el que han desarrollado 
las instituciones nacionales, internacionales, organismos mul-
tinacionales y de la sociedad civil en la materia, son decisivos 
para afrontar exitosamente dichos retos. 

En los últimos años la investigación sobre la evaluación 
educativa se ha incrementado como producto de la relevancia 
que ha adquirido la evaluación en las políticas educativas; en 
consecuencia, el Consejo Mexicano de Investigación Educa-
tiva (comie), planteó en el capítulo “La investigación sobre la 
evaluación educativa del tomo Educación y Ciencia: políticas y 
producción del conocimiento 2002-2011”, que por la ya existen-
te cantidad de investigaciones, podría elaborarse un estado del 
conocimiento específico dentro del comie sobre la evaluación 
de la educación. No obstante, la cantidad de investigaciones en 
la materia aún es un campo en construcción, el cual se carac-
teriza por su diversidad y complejidad teórica y metodológica 
que aborda múltiples objetos de evaluación (Luna, 2013). 

El estado de conocimiento del comie muestra que en Méxi-
co la investigación sobre la educación se ha conformado como 
un campo de conocimiento complejo y diverso que se ha de-
sarrollado en el marco del método científico. Si bien, y a pesar 
de que la investigación sobre la evaluación educativa ha abor-
dado una pluralidad de objetos de estudio, el foco de la eva-
luación se ha centrado en el aprendizaje de los estudiantes, y 
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en menor medida la evaluación de docentes, de los programas y 
políticas; y la evaluación del sen. Mientras que, los estudios revi-
sados en la primera década del este siglo fueron en su mayoría 
empíricos de tipo cuantitativo y de corte analítico (Luna, 2013). 

Ahora bien, la investigación sobre la evaluación del aprendi-
zaje se ha centrado en gran medida en los alumnos como su-
jetos que aprenden y su rendimiento, más que en los profeso-
res y programas. El análisis del material descrito revela que las 
tendencias teóricas en libros, artículos de investigación, tesis y 
ponencias cruzan por la necesidad de encontrar, por un lado, 
marcos de referencia que integren una valoración cualitativa y 
cuantitativa del aprendizaje; y por otro, las principales funcio-
nes que debe cumplir (diagnóstico, mejora continua del apren-
dizaje, acreditación académica, certificación de competencias 
y rendición de cuentas); y si bien, las evaluaciones centradas 
en valoraciones cuantitativas del aprendizaje han predomina-
do por su potencial vía las pruebas estandarizadas, cuidando la 
validez de constructo, es cierto que deben ser contextualizadas 
si se desea que sirvan para los usos propuestos (Luna, 2013). 

Por otro lado, el desarrollo de la investigación sobre eva-
luación de la docencia en México es reciente, data a partir de 
1996 (Luna y Torquemada, 2008; citado en Luna, 2013), y su 
vertiente más fuerte, tanto en producción como en líneas de 
investigación claramente definidas se ha centrado en la edu-
cación superior. Lo cual no ha restringido que, cada vez mayor 
cantidad de investigadores educativos centren su atención en 
la educación obligatoria, gracias a la prevalencia de las políti-
cas educativas implantadas en la primera década del siglo xxi 
para la educación básica y la media superior (Luna, 2013); y de 
manera particular, a partir de la reforma de 2013 que ubicó al 
profesorado de la educación obligatoria como un eje central 
de la evaluación. Por ello, se espera que en los siguientes años 
se incremente el número de investigaciones sobre evaluación 
de la docencia en la educación obligatoria. 
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Por su parte, la investigación de la evaluación a nivel del 
sistema educativo, de políticas, programas, instituciones y 
centros escolares, a diferencia de aquella sobre evaluación del 
aprendizaje y la docencia, fueron las áreas temáticas menos 
exploradas durante el periodo en análisis (Luna, 2013). Los es-
tudios que se realizaron sobre el Sistema Educativo Mexicano 
en la primera década del siglo xxi fueron de tipo cuantitati-
vo; se centraron en la educación básica, en gran parte por el 
trabajo del inee para generar datos para dicho nivel. Estos es-
tudios se relacionaron principalmente con la elaboración de 
indicadores de evaluación del sistema y aquellos que abogan 
por su uso y utilidad. La mayoría de estos productos fueron 
realizados por el inee (Luna, 2013). Mientras que, las investi-
gaciones que se centraron en evaluación de los centros esco-
lares tomaron como objeto a la educación media superior y 
educación básica, y fueron tanto teóricas como empíricas, con 
una orientación predominantemente cualitativa, y en menor 
medida, cuantitativa y mixta (Luna, 2013).

El camino emprendido por el inee en 
investigación para la evaluación de la educación

Desde su creación el inee no solo ha contribuido a la construc-
ción de conocimiento sobre la evaluación educativa, sino que 
ha estado ligado a las actividades de investigación en materia 
de fomento, desarrollo, difusión, coordinación y vínculo. Di-
chas acciones fueron plasmadas en el Decreto de creación del 
Instituto (dof, 2002a) y en los diferentes Estatutos orgánicos 
que lo han regido (2003, 2009, 2012, 2013 y 2017).

Durante el periodo en el que el inee fue un órgano descen-
tralizado de la sep (2002-2012), la Junta Directiva se conformó 
por miembros de la administración pública federal, rectores 
de universidad y directores de centros de investigación. A par-
tir de que el inee se convirtió en un órgano descentralizado 
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no sectorizado (2012-2013) adquirió cierta autonomía técnica, 
operativa y de decisión, comenzaron a ampliarse las atribucio-
nes en materia de investigación (dof, 2012). Como producto 
de la reforma de 2013 y las correspondientes modificaciones 
al Estatuto Orgánico, el instituto no solo adquirió autonomía, 
sino que se creó una nueva estructura orgánica, tomando ma-
yor peso el papel de la investigación y el perfil de investigador 
entre quiénes pueden ser partícipes de los órganos adminis-
trativos y de gobierno del instituto.1 

La riqueza de la información que el inee generó gracias a las 
evaluaciones que diseñó y operó, brindó conocimiento de sus 
objetos de evaluación y ayudó a explicar los problemas edu-
cativos asociados a estos. Dicha información fue también un 
insumo para que los investigadores educativos construyeran 
conocimiento alrededor de los objetos de evaluación e innova-
ción a través de la investigación; además de analizar y mostrar 
los alcances y limitaciones de las evaluaciones. 

Desde el momento en que el inee se convirtió en un orga-
nismo descentralizado no sectorizado, adquirió atribuciones 
para realizar y promover estudios e investigaciones de ca-
rácter evaluativo de las políticas y programas educativos que 
atiendan distintos componentes, procesos o resultados del 
sen (dof, 2012: artículo 5, fracción IV). No obstante el traba-

1	 El perfil de quienes conformaban el consejo técnico, la dirección gene-
ral, la junta técnica, la presidencia y los consejos técnicos especializados 
hasta antes de la autonomía del Instituto, se definió en función de contar 
con experiencia en el campo de la evaluación o investigación educativa 
(dof, 2002b; inee, 2003; dof, 2009; dof, 2012). Mientras que después de la 
Reforma, para formar parte de dichas instancias, se agregaron requeri-
mientos que remarcan la necesidad de contar con experiencia en el área 
de investigación. En el caso de los miembros de los Consejos Técnicos 
se adicionaron requisitos como la pertenencia actual o pasada en el Sis-
tema Nacional de Investigadores (sni) u órgano equivalente en caso de 
no ser mexicanos, y su colaboración en universidades, instituciones de 
educación superior, centros de investigación o innovación educativa con 
prestigio reconocido (dof, 2013 y 2017).
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jo realizado, el Instituto no pudo poner en marcha el progra-
ma de desarrollo y fomento de la investigación que definió el 
Plan Maestro de Desarrollo (2006). Esta situación no impidió 
la producción de información y conocimiento valioso que ha 
contribuido a la mejora de la educación, es visible al revisar 
la amplia producción editorial desde el año 2003, en especial 
con la serie Cuadernos de investigación. 

Por su parte, la Reforma de 2013 reforzó las facultades en 
materia de investigación y estableció que la evaluación edu-
cativa debía garantizar el derecho a una educación de calidad 
con equidad, con la finalidad de mejora continua. El Estatuto 
Orgánico de 2013 del inee creó la Dirección General de Inves-
tigación e Innovación (dgii) con atribuciones específicas para 
documentar, fomentar, coordinar y realizar o promover acti-
vidades de investigación que en materia de evaluación edu-
cativa se llevaran a cabo en el instituto; y para coordinar el 
desarrollo de la agenda de investigación institucional, a fin de 
atender gradualmente las necesidades de información identi-
ficadas por el instituto y avanzar en la generación de conoci-
miento que permitiera mejorar la calidad de la educación.

A partir de entonces, las Direcciones Generales facultadas 
para realizar actividades de investigación en el Instituto fue-
ron aquellas que forman parte de las áreas sustantivas de la 
Unidad de Evaluación del Sistema Educativo Nacional (uesen), 
enmarcándose su participación a promover junto con la dgii, 
estudios e investigaciones con el fin de generar conocimientos 
en el ámbito de su competencia (dof, 2013: artículos 65 frac-
ción IX, 66 fracción IX, 67 fracción IX, 68 fracción VII y 69 frac-
ción IX). La participación de las Direcciones Generales para 
proponer a la dgii estudios, investigaciones e innovaciones en 
materia de evaluación educativa y contribuir en la integración 
de la agenda de investigación, se amplió en 2017, pues además 
de la uesen, a partir de ese momento podía participar la Uni-
dad de Normatividad y Política Educativa (unpe) y la Coordina-
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ción Ejecutiva de la Junta de Gobierno (dof, 2017: artículos 59 
fracción XV; 61 fracciones XX, XXIII y XXIV; y 76).

Con las nuevas atribuciones que adquirió el instituto a par-
tir del año 2012 y con la reconfiguración orgánica producto de 
sus nuevas atribuciones en 2013, es posible identificar varias 
rutas de acción para desarrollar investigación para la evalua-
ción educativa; así como nuevas interrogantes sobre las cuales 
es preciso reflexionar. Por un lado, la investigación que apoya 
los procesos de evaluación orientados a la toma de decisiones, 
útil para probar la eficacia de políticas o programas y decidir 
sobre su continuidad; aquella investigación, básica o aplica-
da, que buscó aportar elementos para desarrollar cualquier 
otro proceso evaluativo, y que abarcó desde el diseño de la 
evaluación hasta su implementación (marcos de referencias, 
diseño de instrumentos); o aquella que buscaba evaluar los 
procesos de evaluación que lleva a cabo el Instituto con el pro-
pósito de mejorarlos (meta evaluación). 

La investigación que apoya los procesos de evaluación 
orientados a la toma de decisiones se convirtió en un medio 
para un fin mayor. En este caso, la investigación tiene la ca-
pacidad para incidir en la política educativa, aunque hay que 
considerar que la presencia de variables ajenas al proceso de 
investigación, por ejemplo, aquellas que tienen una lógica po-
lítica, estarán siempre latentes; además de que estos procesos 
enfrentan a los investigadores a retos no usuales en la prácti-
ca académica: discernir aquellos conocimientos teóricos que 
pueden ser útiles desde un punto de vista pragmático. Dicha 
tensión está siempre presente en la evaluación, y se vislumbra 
claramente, al decidir la escritura de la comunicación de resul-
tados: ¿a quién se dirigen? y, ¿cómo se escriben? 

La toma de decisiones debe contemplar mecanismos de 
evaluación que considere a los actores educativos, teniendo 
en cuenta los contextos en los que se desarrollan cada uno de 
los procesos involucrados en el sen, es así como existen las in-
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vestigaciones con una clara intencionalidad para desembocar 
en recomendaciones aplicadas; y otras que buscan aportar en 
el campo teórico o metodológico más que práctico. 

La investigación para la evaluación educativa aporta cono-
cimiento sobre el sen, y ello juega un papel preponderante en 
la definición de política pública. Para evitar que el nivel de 
abstracción de la investigación y de la evaluación sea mayor, 
es necesario buscar que exista un equilibrio entre la construc-
ción teórica o metodológica y las aplicaciones prácticas (inves-
tigación básica y aplicada). 

El primer Estatuto Orgánico del inee otorgó la facultad para 
publicar los trabajos académicos derivados de las investigacio-
nes relacionadas con el desarrollo de las pruebas y sus resulta-
dos (inee, 2003: artículo 50, fracción XI), y fue en ese mismo año 
que el instituto comenzó la publicación de trabajos que actual-
mente se agrupan en dos series: cuadernos de investigación y 
otros textos de evaluación. La atribución para generar y difun-
dir información y conocimiento que contribuya a evaluar los 
componentes, procesos o resultados del sen, se reforzó en 2012 
cuando el inee se convirtió en un organismo descentralizado no 
sectorizado (dof, 2012: artículo 5, fracción I). Para 2013, el Esta-
tuto orgánico atribuyó a las Direcciones Generales de la uesen 
la facultad para establecer, en coordinación con la Dirección 
General de Difusión y Fomento de la Cultura de la Evaluación; 
las acciones de divulgación de resultados de las evaluaciones e 
investigaciones sobre distintos componentes de la oferta edu-
cativa, los resultados educativos y el desarrollo de métodos de 
medición y análisis de datos (artículo 65 fracción VII, artículo 67 
fracción VII y artículo 68 fracción VIII).

Desde 2003 las publicaciones del inee han sido de varios 
tipos: libros, resúmenes ejecutivos, revistas, fascículos, folle-
tos, carteles, cifras básicas, cuadernillos, breviarios, dípticos, 
artículos. Algunas de ellas se publican de forma periódica, tal 
es el caso de las dos revistas que se encuentran vigentes hasta 
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el final del inee, y de los breviarios que se publicaron durante 
2005 y 2006; otras son publicaciones no periódicas: libros, re-
portes, folletos, carteles o ponencias; mientras que hay una 
categoría de documentos que se publicaban cada año de for-
ma periódica, tal es el caso del Panorama Educativo de México 
y México: cifras básicas. Las publicaciones del inee se encon-
traban organizadas en 11 grandes series y algunas de ellas no 
registraron documentos recientes al momento de realizar este 
análisis (ver tabla 1).

TABLA 1 Publicaciones del inee según la serie a la que pertenecen 
(2003-2018)
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2018 2 4 5 0 7 1 7 1 0 1 4 32

2017 1 4 2 3 9 0 14 0 0 2 3 38

2016 1 6 5 1 7 0 4 1 0 1 3 29

2015 1 4 4 5 1 4 7 3 0 2 1 32

2014 3 3 1 0 0 2 3 1 0 0 0 13

2013 1 4 5 0 0 1 7 0 0 0 0 18

2012 1 3 1 3 0 4 0 1 0 0 0 13

2011 1 1 3 3 0 0 0 0 0 0 0 8

2010 1 1 1 0 0 0 2 0 0 0 0 5

2009 0 1 2 1 0 0 0 0 0 0 0 4

2008 1 1 9 3 0 7 0 1 0 0 0 22

2007 1 3 9 6 0 0 4 0 0 0 0 23

2006 2 2 4 5 0 0 11 3 23 0 0 50

2005 2 1 1 5 0 1 14 2 5 0 0 31
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2004 3 1 2 4 0 0 5 3 0 0 0 18

2003 0 0 0 8 0 0 1 6 0 0 0 15

s/f 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1

Total por 
tipo de 

publica-
ción

21 39 54 47 24 20 79 23 28 6 11 352

FUENTE: Elaboración propia a partir de la producción editorial del inee dis-

ponible en su plataforma digital, con fecha de corte del mes de octubre de 

2018: http://www.inee.edu.mx/index.php/publicaciones-micrositio

Las publicaciones periódicas vigentes del instituto fueron 
hasta principios de 2019 la Revista de evaluación para docen-
tes y directivos (Revista Red) y la Gaceta de la Política Nacional 
de Evaluación Educativa en México, creadas para contribuir al 
diálogo del Sistema Educativo Nacional con los actores edu-
cativos. Ambas revistas surgieron en 2015 y son cuatrimestra-
les. La Gaceta tiene la particularidad de que, desde su primer 
número, ha publicado parte de su contenido en inglés y ha 
incluido textos o infografías traducidos a lenguas como amuz-
go de Guerrero, maya, mayo de Sonora y Sinaloa, mazateco, 
mixe, mixteco, mixteco de la costa de Oaxaca, náhuatl, otomí, 
otomí de la sierra de Hidalgo, popoloca de Puebla, tarahuma-
ra de Chihuahua, tojolabal de Chiapas, totonaco, triqui, tseltal, 
tzotzil de Chiapas, yaqui y zapoteco. Los dos últimos números 
de la Gaceta, el 10 y el 11, han incluido textos traducidos en 
lengua portuguesa.

Dentro de la amplia gama de documentos que formaron 
parte del Catálogo de publicaciones del inee se encontraban 
documentos que en uno u otro nivel cumplieron con los di-
versos mandatos que tuvo el inee desde que fue creado.2 En 

2	 El catálogo es una herramienta informática que permite la consulta y 
visualización de los trabajos en materia de evaluación e investigación 
para la evaluación educativa, organizados por serie y año, que se han 
hecho en o desde el instituto.
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ese tenor se encuentran textos como los Materiales para apo-
yar la práctica educativa (mape) y los Materiales para docentes, 
ambos buscaban apoyar la práctica educativa; y aquellos que 
buscaban orientar la política educativa, tal es el caso de los 
documentos que conformaban las series Políticas educativas, 
Prácticas educativas, Directrices de política y algunos de los 
que conformaban la serie Documentos rectores, las dos últi-
mas de reciente incorporación al catálogo de publicaciones. 

Por su parte y de manera visible, las series Informes institu-
cionales y Textos de divulgación atendían al desafío, que re-
fiere a las finalidades que tenía el instituto en la medida que 
contribuyeron a la rendición de cuentas y a la búsqueda de 
la mejora educativa. Mientras, las series Resultados de las 
evaluaciones y Otros textos respondían al desafío de los des-
tinatarios al difundir de manera oportuna los resultados de 
las evaluaciones para que estos fueran útiles en la toma de 
decisiones de los actores educativos. En tanto, las series Cua-
dernos de investigación, Estudios e investigaciones y los docu-
mentos técnicos de la serie Documentos rectores, pretendían 
contribuir a hacer frente al desafío técnico que enfrentaba el 
instituto en la medida que aportaban información valiosa que 
abonaba a la solidez técnica de las evaluaciones o bien se con-
vertían en insumos o pautas para la investigación.3 

Las publicaciones del inee se organizaban en las series si-
guientes:

3	 La Política Nacional de Evaluación Educativa (pnee), busca que los proce-
sos evaluativos nacionales sean pertinentes a las necesidades de me-
joramiento de la educación obligatoria en el marco del snee, con el fin 
de garantizar el derecho a una educación de calidad con equidad; que 
para lograrlo es “requisito indispensable conservar la solidez técnica –
confiabilidad y validez– de las evaluaciones (desafío técnico); incorporar 
la búsqueda de la mejora educativa y la rendición de cuentas (desafío 
relativo a las finalidades); y difundir de manera oportuna los resultados 
de las evaluaciones para que estos sean útiles en la toma de decisiones 
de los actores educativos (desafío de los destinatarios)” (inee, 2016a: pp. 
11 y 12).
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a)	 Cuadernos de Investigación 

Es una de las primeras series de la producción editorial del 
inee y contaba para 2018 con un acervo de 47 documentos. En 
ella las evaluaciones y sus resultados se usaban como insu-
mo para la investigación, es así que se encontraban textos que 
refieren a fundamentos teóricos que contribuyen a explicar 
los fenómenos educativos; estudios explicativos que comple-
mentan los resultados de evaluaciones a gran escala; metodo-
logías o recomendaciones para evaluar; otros versaban sobre 
la pertinencia de las evaluaciones y sus instrumentos; incluye 
también documentos que daban cuenta de la calidad de la es-
tadística educativa; sobre la validación e interpretación de las 
pruebas; del diseño del sistema de indicadores educativos; así 
como ponencias, entre otros. Las investigaciones en esta serie 
utilizaron tanto metodologías cualitativas como cuantitativas.

b)	 Otros textos de evaluación

En esta serie se incluían estudios e investigaciones, evaluacio-
nes, memorias y textos relevantes sobre la evaluación de la 
educación. En ella se encontraban publicaciones sobre eva-
luación educativa creados por la pluma de autores externos 
al instituto y cuyas publicaciones originales no fueron en es-
pañol, pero que en el inee han sido consideradas como textos 
importantes para toda persona interesada en la evaluación de 
la educación. Las investigaciones publicadas en esta serie uti-
lizan los resultados de las evaluaciones, o bien son estudios 
exploratorios que analizan documentos e información, con la 
finalidad de colocar los cimientos para el diseño de proyectos 
de investigación más ambiciosos en la conformación de una 
agenda interinstitucional, tal es el caso de Caminos desigua-
les; o bien son revisiones de experiencias de evaluación. 
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c)	 Informes institucionales

Esta serie inició en 2004 con 21 publicaciones constantes al 
2018 (tres de ellas son resúmenes ejecutivos). Versaban so-
bre temas como, la educación obligatoria en México (básica y 
media superior), el derecho a la educación, la educación para 
población en contextos vulnerables y los docentes; aunque 
en esta serie predominaba el tema de calidad educativa con 
diez publicaciones. También incluye una separata para com-
plementar el Informe 2018 y de los de años precedentes, en el 
que detalla las acciones del inee para acatar las atribuciones 
que le corresponden a partir de la reforma de 2013. 

d)	 Indicadores educativos

A esta serie pertenecían Panorama educativo de México; las 
Cifras básicas, así como productos de investigaciones o semi-
narios. Entre sus publicaciones destacaba el primer Panorama 
educativo de la población indígena de México, que se publicó en 
2016, y el Panorama educativo de la población indígena y afro-
descendiente 2017, publicado en 2018.

e)	 Resultados de las evaluaciones

Esta es la serie que, sin ser textos de divulgación, contó con 
un gran número de ejemplares, con 54, y es la más diversa en 
el tipo de productos que contiene, pues hay resultados de las 
evaluaciones nacionales a gran escala, regionales e interna-
cionales, resultados secundarios o complementarios de las 
evaluaciones, estudios coordinados por personal del inee e 
investigadores de otras instituciones, así como estudios expli-
cativos sobre fenómenos educativos. Este bloque de publica-
ciones difundía información relevante para la política nacional 
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de evaluación porque proveía información que brinda elemen-
tos para hacer una valoración integral del Sistema Educativo 
Nacional. En ella se encontraban resultados de evaluaciones 
a gran escala nacionales (Excale, ecea); regionales (serce, terce) 
e internacionales en las que México ha participado (pisa, talis 
y Cívica). Los resultados de estas publicaciones comprendían 
toda la educación obligatoria (preescolar, primaria, secundaria 
y media superior) y abarcaban diversas temáticas que incluían 
desde la gestión del currículum, hasta áreas de conocimiento 
como español, lenguaje y comunicación, matemáticas, pensa-
miento matemático, ciencias naturales y educación cívica. 

Entre los estudios secundarios o complementarios hechos 
a partir de las evaluaciones a gran escala, por mencionar ejem-
plos se encontraban: “Análisis multinivel de la calidad educa-
tiva en México ante los datos de pisa 2006”, “La ortografía de 
los estudiantes de educación básica en México”, “Información 
de los Excale y cuestionarios de contexto”, “Disciplina, violen-
cia y consumo de sustancias nocivas a la salud en escuelas 
primarias y secundarias en México” e “Infraestructura escolar 
en las primarias y secundarias en México”. Entre estos estu-
dios están aquellos que comparan el aprendizaje de Español y 
Matemáticas tanto en tercer año de secundaria como de sexto 
de primaria en México.

En esta serie había estudios coordinados por personal del 
inee e investigadores de instituciones como el die y la unam: 
“Formación cívica y ética” y “Hacia un nuevo modelo de su-
pervisión escolar para primarias mexicanas”. También se en-
contraban estudios explicativos como el de “Factores asocia-
dos al aprendizaje de estudiantes de tercero de primaria en 
México” y el de “Factores escolares y aprendizaje en México: 
el caso de la educación básica”, que es la continuación del 
estudio “Aprendizaje y desigualdad sociales en México: Impli-
caciones de política educativa en el nivel básico”. 
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f)	 Textos de divulgación

Esta serie fue la más numerosa con 79 documentos y diver-
sificada tanto de información como de modalidades de pre-
sentación. Contenía fascículos (informativos y presentación 
de resultados), folletos (presentación de datos y directrices), 
cuadernillos (orientaciones metodológicas para comprender 
evaluaciones y sus resultados), estudios, dípticos informativos 
y artículos. 

g)	 Materiales para docentes

Esta serie empezó a publicarse en 2005. Estaba compuesta por 
Materiales para Apoyar la Práctica Educativa (mape) y Materiales 
para docentes, que constituyen apoyos a la práctica educativa. 
Algunos de ellos toman como punto de partida los resultados 
de las evaluaciones del instituto.

h)	 Breviarios de política educativa

En esta serie se publicaron textos en 2005 y 2006, con el ob-
jetivo de aportar información para el desarrollo de buenas 
prácticas y políticas. Su intención fue proporcionar una base 
sólida sobre los conceptos e investigaciones clave para que to-
madores de decisiones puedan participar en debates informa-
dos. En estos breviarios se encontraba revisión de bibliografía, 
reflexiones y entrevistas a especialistas. 

La serie de Breviarios incluía otras dos tituladas Políticas 
educativas y Prácticas educativas, que originalmente fueron pu-
blicadas en otro idioma:

1.	 La primera fue traducida y publicada en español por 
cinco instituciones mexicanas: Centro Nacional de Eva-
luación para la Educación Superior, A.C. (Ceneval); el 
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Departamento de Investigaciones Educativas (die) del 
Centro de Investigación y de Estudios Avanzados (Cin-
vestav); El Consejo Mexicano de Investigación Educati-
va (comie); la Universidad Pedagógica Nacional (upn) y 
el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(inee). Esta serie fue publicada originalmente por la Aca-
demia Internacional de la Educación (aie) y el Instituto 
Internacional para la Planeación de la Educación (iipe). 

2.	 Prácticas educativas fue producida originalmente por la 
Academia Internacional de Educación y la Oficina Inter-
nacional de Educación (ibe), en inglés y francés. El inee, 
junto con el Ceneval, el comie, el die-Cinvestav y la upn, 
publicaron esta serie en español. La traducción estu-
vo a cargo tanto de investigadores de las instituciones 
editoras como de investigadores pertenecientes a otras 
instituciones de educación superior.

A partir de que el instituto adquirió autonomía en 2013 sur-
gieron tres nuevas series: Estudios e investigaciones, Directri-
ces de política y Documentos rectores, que reflejan las nuevas 
atribuciones del inee, entre las que se encontraba la emisión 
de directrices relevantes para contribuir a las decisiones ten-
dientes a mejorar la calidad de la educación y su equidad, y 
para intervenir en el diseño y seguimiento de la Política Nacio-
nal de Evaluación Educativa.

i)	 Directrices de política

Es una serie que se creó en 2015. En ella se alojan seis docu-
mentos de directrices: a) para mejorar las políticas de forma-
ción y desarrollo profesional docente en la educación básica; 
b) para mejorar la permanencia escolar en la educación media 
superior; c) para mejorar la atención educativa de niñas, niños 
y adolescentes indígenas; d) de niñas, niños y adolescentes de 
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familias de jornaleros agrícolas migrantes; y e) para mejorar la 
formación inicial de los docentes de educación básica. En este 
apartado también se encuentra el modelo que el inee se ha 
planteado para su construcción y emisión.

j)	 Documentos rectores

Esta serie se agrupó en Documentos técnicos y Documentos 
del snee, y en otros textos que no se adscriben a ninguna de 
estas dos organizaciones, como es el marco normativo de la 
Reforma Educativa. Los documentos técnicos retomaban fun-
damentos conceptuales y metodológicos, pautas editoriales, 
manuales, así como el uso y mantenimiento de instrumentos 
de evaluación. Mientras que los Documentos rectores recupe-
ran la Política Nacional de Evaluación de la Educación y el Plan 
Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes (planea).

k)	 Estudios e investigaciones

Esta serie junto con las de Directrices de política y Docu-
mentos rectores, son de reciente creación (2015) y con menor 
número de publicaciones. Estudios e investigaciones incluye 
evaluaciones, estudios e informes de investigación solicitados 
por el inee a investigadores o instancias externas como Oficina 
Regional de Educación de la Unesco para América Latina y el 
Caribe (orealc-Unesco) y el Centro de Investigación y de Estu-
dios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (Cinvestav). 
En ella también se encontraban documentos que sistematizan 
las inconformidades, dudas e inquietudes de los docentes so-
bre las evaluaciones del Servicio Profesional Docente, elabo-
rados por personal del inee.

l)	 Las bases de datos
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Las bases de datos de las evaluaciones que ha coordinado el 
Instituto o en cuya construcción ha tenido alguna participa-
ción, constituyen otra fuente de información valiosa para la 
mejora educativa; bases que al ser públicas se convierten en 
un ejercicio de rendición de cuentas del inee hacia la sociedad 
y en una fuente para la investigación en materia de evaluación 
para la educación. Entre la información que estaba disponible 
en la página del inee están el banco de indicadores educativos, 
bases de datos Excale, bases de datos pisa, bases de datos ser-
ce, Estándares Nacionales, bases de datos condiciones de la 
oferta educativa. 

En el marco de una Política Nacional de Evaluación Educa-
tiva (pnee), el inee también ha participado en actividades de 
difusión de resultados y de fomento de la cultura de la eva-
luación, que ha incluido tanto cursos sobre evaluación para 
periodistas como el trabajo con las áreas de evaluación de las 
32 entidades federativas (Horbath y Gracia, 2014, p. 65).

Las líneas de acción que fueron definiendo el rumbo de la 
actividad de investigación en el inee atendieron al desarrollo 
de metodologías para la mejora de instrumentos y la creación 
de otros nuevos; análisis de la calidad de la estadística edu-
cativa y el desarrollo de indicadores; uso de los resultados de 
las evaluaciones y explotación de las bases de datos, con el 
fin de generar interés y ofrecer insumos para la elaboración 
de proyectos de investigación tanto exploratorios, como me-
todológicos, explicativos e interpretativos; difusión oportuna 
de los resultados de las evaluaciones, de investigaciones en la 
materia o de documentos que son insumo para definir la polí-
tica pública educativa; vinculación con organismos nacionales 
e internacionales orientados a la evaluación y/o investigación, 
con el fin de dialogar o colaborar en la materia que competía 
al instituto; así como la rendición de cuentas a la sociedad 
en general y a los actores educativos en particular, con el fin 
de comunicar los avances en materia educativa y de brindar 
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los insumos que permitieran contribuir a la mejora educativa 
tanto a nivel de los tomadores de decisiones, como a nivel de 
las escuelas y aulas.

La construcción inconclusa de un programa de 
fomento de la investigación

En el periodo del inee autónomo se desarrolló, como se ha 
mencionado, un esfuerzo por construir una agenda de inves-
tigación que culminara en la integración de un programa de 
fomento de la investigación que lograra articular las necesi-
dades de investigación identificadas desde el Instituto y las 
que se desprendan de la implementación de la pnee, la cual 
determinara, a su vez, las orientaciones estratégicas y de in-
tervención pública en materia de evaluación educativa que las 
autoridades educativas y el inee acordaran desarrollar con el 
propósito de atender el mandato constitucional de contribuir 
a la mejora de la calidad y la equidad de la educación obliga-
toria, en un marco de colaboración entre todos los actores e 
instituciones implicados en el snee (inee, 2016b).

Esta tarea no logró concretarse del todo por la desapari-
ción, primero de la Dirección General de Investigación e In-
novación y después del inee en 2019. Sin embargo, en este 
trayecto, la creación del Fondo Sectorial de Investigación para 
la Evaluación de la Educación Conacyt-inee constituyó un me-
canismo pertinente para el fomento de la investigación para la 
evaluación educativa.

El fondo tenía como objeto la investigación que permitiera 
fortalecer y mejorar los procesos de evaluación que el institu-
to realizaba, coordinaba o participaba; contribuir al fortaleci-
miento del snee; aportar al mejor uso de los resultados de las 
evaluaciones, y otros recursos que el Instituto produce, en los 
distintos niveles de toma de decisiones dentro del sen. 
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Se publicaron tres convocatorias (2016, 2017 y 2018) para 
propuestas de investigación que respondieran a las demandas 
específicas del sector en investigación para evaluación de la 
educación, que se identificaron desde el inee, las cuales fueron 
experimentando algunas modificaciones a través de los años. 
En la Convocatoria 2016, 15 proyectos fueron aprobados como 
sujetos de apoyo para recibir financiamiento del fondo. En la 
2017, 25 y en la convocatoria 2018, solo 10.

La tendencia que se observó con los resultados de las Con-
vocatoria 2016, 2017 y 2018 fue el crecimiento del interés de los 
investigadores por la evaluación de los docentes, su formación 
y sus prácticas educativas. De la misma manera, también se 
incrementó el interés por el estudio de la educación media su-
perior. Por otra parte, encontramos entre otros aspectos que, 
la mayoría de los proyectos aprobados fueron registrados por 
investigadores adscritos a instituciones de educación superior 
públicas. 

Al detenernos en la propuesta metodológica de las investi-
gaciones, se puede identificar, de manera general, que casi dos 
terceras partes de las investigaciones son estudios mixtos. De 
manera particular, los objetivos enunciados y analizados van 
desde la aplicación de ecuaciones estructurales en la explica-
ción de un fenómeno educativo, como el clima motivacional, 
o la identificación de distintos tipos de factores que explican 
el logro hasta el análisis del impacto de los aprendizajes o la 
implementación de propuestas metodológicas complementa-
rias para analizar la eficacia escolar; desde estudios que, se 
proponen evaluar la práctica educativa y los resultados de las 
evaluaciones que forman parte del Servicio Profesional Do-
cente o de alguno de sus procesos, como la tutoría a docentes, 
hasta los efectos de la evaluación en los aprendizajes de los 
estudiantes, pasando por las condiciones como la infraestruc-
tura o la organización escolar.
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De lo revisado en los proyectos presentados en las Convo-
catorias del fondo se desprende, entre otros aspectos, que la 
investigación que se está realizando en torno a la evaluación 
educativa, no solo toma a esta como objeto de estudio y sus 
resultados, sino también el impacto de estos en las prácticas 
educativas y los aprendizajes de los estudiantes; evaluación 
que ya no solo es la de los estudiantes, sino también de do-
centes, centros escolares y políticas educativas. En algunos 
casos, incluso se plantean mecanismos de implementación, 
intervención o innovación de los procesos de evaluación de la 
educación (Reyes, López, Lira, 2018).

En los inicios del inee, Martínez (2007) realizó un análisis de 
la investigación sobre evaluación educativa que se requerirían 
para atender las necesidades en el Instituto. La agenda de in-
vestigación que proponía cubría tres rubros: investigación teó-
rica y/o metodológica, para el mejoramiento de los modelos e 
instrumentos de evaluación que ya se están utilizando, o para 
el desarrollo de otros; la investigación para la explicación e 
interpretación de resultados e investigación sobre el grado en 
que la evaluación es utilizada por parte de diversos usuarios. 

Contreras (2016), por su parte, casi una década después y 
en el contexto de la reforma educativa, llega a conclusiones 
parecidas al revisar los requerimientos para el fomento de 
lo que denomina investigación educativa e investigación del 
aprendizaje: la necesidad de investigar sobre cada uno de los 
componentes de la evaluación educativa y sobre cada uno 
de los procesos implicados en la evaluación del aprendizaje, 
identificando como un pendiente, el desarrollo de una teoría 
de la medición centrada en los propósitos y usos en el aula.

En este marco, las tareas de fomento de la investigación 
para la evaluación de la educación deben orientarse por el 
diagnóstico de las necesidades de investigación que se tienen 
no solo en el inee, sino en todo el snee la agenda que puede 
plantearse con base en ellas. El fondo pretendía contribuir a 
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este propósito, pero aún hay trabajo por hacer para que la efi-
cacia, pertinacia y relevancia de este sea mejor o de los meca-
nismos que, en el marco de las nuevas transformaciones, se 
establezcan para el fomento de la investigación para la evalua-
ción de la educación (Reyes, López, Lira, 2018).

La investigación fomentada por el fondo se sumó a la reali-
zada o promovida en las distintas áreas sustantivas del insti-
tuto (Unidad de Evaluación del Sistema Educativo Nacional, 
Unidad de Normatividad y Política Educativa y Unidad de In-
formación y Fomento de la Cultura de la Evaluación). Sin em-
bargo, como se mencionó, las necesidades de investigación 
parecen aún no cubiertas y su articulación quedó como una 
tarea inconclusa. De esta manera, los retos de la investigación 
para la evaluación de la educación, en un contexto en el que 
alimentan y son alimentados por la política educativa, son, por 
un lado, los de la evaluación educativa en su conjunto; pero, 
por otro, los que enfrenta la investigación educativa en su re-
lación con las políticas públicas. 

Es decir, desde el primer tipo de retos, se requiere construir 
una relación fuerte y estable entre una evaluación y la mejora 
educativa, entre esta y la garantía del derecho a la educación 
para todos. Para esto, entre otros aspectos, es necesario conti-
nuar apostando por consolidar a la evaluación como un brazo 
estratégico en las respuestas de cambio y transformación, lo 
que no solo implica desarrollar evaluaciones, sino, regularlas, 
usarlas de mejor manera, generar información, tomar decisio-
nes, justificar consecuencias en las personas y orientar las po-
líticas y acciones públicas (Miranda, 2016).

En este contexto y, ante la desaparición del inee y del acento 
en la mejora más que en la evaluación educativa del nuevo 
Centro, se debe continuar avanzando en el diseño y desarrollo 
de procesos de evaluación más pertinentes. Esto implica dis-
cutir su reconceptualización, que incluya una clara y adecuada 
valoración de la evaluación en el aula a cargo de maestros; 
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el desarrollo de una cultura de la evaluación entre todos los 
actores educativos; el permanente reto de mejorar las evalua-
ciones, para que sus resultados sean cada vez más válidos y 
confiables y, por lo tanto, más útiles para sustentar buenas 
decisiones (Martínez y Blanco, 2010).

Desde los retos vinculados con la relación investigación-po-
líticas públicas, se encuentran los que tienen que ver con la 
calidad de las investigaciones, para que constituyan un cuerpo 
sólido de conocimientos que pueda ser utilizado de un modo 
más confiable en los procesos de política pública orientados 
a la mejora educativa. Lo anterior, rebasando la visión posi-
tivista y evitando una actitud tecnocrática, pues las ideas no 
solo pueden impulsar cambios en la esfera de lo tangible, sino 
también pueden ser “iluminativas” al impulsar nuevos con-
ceptos y una comprensión más amplia de la realidad. Además, 
se debe estar consciente de los límites del conocimiento en 
el ámbito político. Por último, hay que pensar mejor las re-
glas sobre las que se podría construir la relación entre inves-
tigación y conocimiento para hacer sustentable este vínculo, 
ampliar los espacios democráticos y las posibilidades de una 
mejor comprensión de los problemas educativos, lo cual per-
mita la construcción de respuestas más efectivas y pertinentes 
(Flores-Crespo, 2009).

Algunos puntos para concluir

La investigación, sea básica o aplicada, e independientemente 
de su orientación metodológica, y si es educativa o evaluativa, 
es un proceso cuyo fin es la búsqueda de conocimiento sis-
temático que toma como referente el método científico. Para 
que la evaluación de la educación aporte a la toma de decisio-
nes orientadas a la mejora educativa, requiere apoyarse del 
conocimiento que aportan los resultados de las evaluaciones 
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y de las investigaciones que, al ser sistemáticas y rigurosas, 
buscan garantizar su confiabilidad y validez. 

El binomio evaluación-investigación es visible en la historia 
del inee, abarcando grandes áreas temáticas en las que se han 
ubicado sus objetos de evaluación (estudiantes y resultados 
educativos; docentes y su desarrollo profesional; evaluación de 
procesos y recursos para el funcionamiento de los centros es-
colares en educación obligatoria; políticas, de programas y de 
acciones en el sector de la educación obligatoria), aquellas en 
las que también se han desarrollado actividades de investiga-
ción para la evaluación educativa. Si bien los dos primeros, eva-
luación de estudiantes y de docentes, han sido los temas y sus 
respectivas líneas de investigación los más desarrollados tanto 
en la evaluación como en la investigación, aún quedan áreas 
por abordar; al igual que representan grandes áreas de opor-
tunidad para los investigadores educativos, la evaluación de 
políticas y de programas educativos y de los centros escolares. 

A la par de estos grandes temas, que podrían denominarse 
como “tradicionales” en el desarrollo de la evaluación educa-
tiva y de la investigación en México, se han impulsado otros, 
que, si bien han tenido menor impacto, ha quedado registrado 
que su valía es indiscutible, aunado a que presentan grandes 
oportunidades para la investigación, tal es el caso del uso de 
tecnologías para el manejo de información de las evaluaciones 
educativas, la formación de evaluadores o el desarrollo de in-
vestigaciones con carácter regional, por ejemplo. 

Debido a la gran valía e impacto de las evaluaciones en las 
decisiones de política pública, es menester impulsar investi-
gaciones sobre el uso de las evaluaciones y de sus resultados, 
que respondan a preguntas como: quiénes las usan, cómo las 
usan, en qué las usan y cuáles son los riesgos de usarlos de 
forma inadecuada; sin olvidar los procesos y niveles a los cua-
les se orientan: sen, mesoestructura (subsistemas estatales) o 
microestructura (escuela, aula); y los actores involucrados en 
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actividades de evaluación (autoridad educativa federal y local; 
autoridades escolares y estructura de apoyo a la escuela; co-
munidad escolar; instituciones y organizaciones especializa-
das y de la sociedad civil).

Para crear sinergia entre los diversos esfuerzos en materia 
de investigación para la evaluación educativa, y sobre todo, 
para cuidar que estos sean pertinentes y consecuentes con lo-
grar que la evaluación sea un mecanismo para garantizar una 
educación de calidad, es necesario construir conocimiento que 
profundice y ayude a realizar evaluaciones justas y pertinentes 
a los sujetos y objetos de evaluación, que posibiliten la gestión 
del conocimiento acumulado y respeten la agenda de investi-
gación que las diferentes áreas de conocimiento pueden tener. 

Para lograrlo es necesario construir una agenda de investi-
gación e innovación para la evaluación de la educación en el 
corto y mediano plazo, así como las principales estrategias 
para concretar, tanto para su coordinación, fomento y desa-
rrollo, como para articular las necesidades de investigación 
que apoyan las actividades de evaluación que se realizan en 
el marco snee.

A los retos identificados se suman los que se deriven de la 
reconfiguración del snee con la creación del nuevo organismo 
que sustituye al inee, su posible ampliación hacia toda la edu-
cación ahora considerada obligatoria por la nueva reforma 
(inicial, básica, media superior y superior) y su perspectiva 
centrada en la mejora educativa que, hay que subrayar, debe-
rá estar fundamentada en procesos de evaluación pertinentes, 
relevantes y eficaces que se sustenten en el derecho a la edu-
cación para todos.
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Introducción

L
OS CAMBIOS QUE SE HAN DADO EN LA EDUCACIÓN 
a partir del diseño e implementación de la virtualidad 
han generado dinámicas diversas en las instituciones. 
Son varias las modalidades que se han difundido, entre 

las principales se encuentran los cursos en línea o e-learning, 
donde el aprendizaje es totalmente en línea, el blended lear-
ning, o aprendizaje combinado, cuya implementación posee 
tres niveles: el primero es el nivel de actividad de aprendiza-
je que ocurre cuando la tarea a realizar contiene elementos 
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presenciales y virtuales; el segundo nivel es el de curso, este 
es la forma más común y se da cuando en una asignatura hay 
actividades en línea y cara a cara; y el tercer nivel es el del 
programa educativo donde en una carrera hay ciertos cursos 
presenciales y el resto son en línea (Graham, 2012).

A partir de lo anterior, se estaría hablando de un aula vir-
tualizada, entendida como el aula convencional que incorpora 
actividades virtuales en cualquiera de sus modalidades, y que 
requiere de un tratamiento especial para obtener resultados 
eficaces (Barberà, 2004); se considera un espacio de trabajo 
docente con actividades que fortalecen el aprendizaje de los 
alumnos a través de foros, debates, entrega de actividades, 
evaluaciones (Area, San Nicolás y Fariña, 2010). En cualquie-
ra de los casos, los materiales suelen presentarse en diversos 
formatos como audio, video, texto digital e impreso y se traba-
jan bajo una guía específica también llamada diseño Chitra y 
Raj (2018, en Segura y Escudero, 2019) describen tres tipos de 
contenidos para favorecer el aprendizaje en línea:

·· Textual: que incluye texto, gráficos, audio y cuestionarios 
interactivos. 

·· Interactivo: incluye el uso de texto, elementos interacti-
vos y uso mejorado de gráficos. 

·· Simulado: incluye una experiencia altamente interacti-
va, generalmente mediante el uso de simuladores, ex-
periencias 3D que generalmente permiten experiencias 
personalizadas.

Para Bates (2001, 2004), el uso de las tecnologías de la in-
formación y comunicación (tic) en la enseñanza debería to-
marse como una acción más de la práctica docente, ya que el 
nivel de uso determina el éxito o fracaso de cualquier proyecto 
con tic; en este sentido, su incorporación en el aula por parte 
del profesorado está en función de su propio conocimiento 



Hacia la construcción de una nueva agenda educativa 301

y del valor que otorgue a estos recursos (Sangrà y González, 
2004), sin dejar de lado el resto de los aspectos que se in-
volucran en el proceso de este tipo de modalidades (Young y 
Norgard, 2006; Matosas, Leguey y García, 2018).

Así, para que un curso en línea sea eficaz, la labor del do-
cente es fundamental, pues si está convencido del enriqueci-
miento que estos pueden dar a sus cursos presenciales, optará 
por buscar opciones para su integración, que apoyen sus acti-
vidades de gestión y evaluación continua, ayudando a su vez a 
que los alumnos adquieran nuevos conocimientos tecnológi-
cos a través del uso de plataformas educativas (Moore, 1989). 
Además, el aprendizaje es un proceso social, y como señalan 
Díaz Barriga y Hernández (2002), el estudiante construye el 
conocimiento a través de la mediación de otros, incluyendo la 
acción docente, por lo que los cursos en línea pueden generar 
estos espacios de aprendizaje colaborativo. 

En una investigación realizada por Rovai, Ponton, Derrick y 
Davis (2006), se evaluó la percepción de los estudiantes sobre 
la acción docente en cursos tradicionales y en línea, e identifi-
caron una mayor percepción negativa en estos últimos, la cual 
fue estadísticamente significativa; estos resultados fueron en-
contrados también por Fetzer (2000, en Rovai et al., 2006). Sin 
embargo, en las investigaciones realizadas por García, Gue-
rrero y Granados (2015); Moyano y Paniagua (2016); Gámiz y 
Gallego (2016); Segura y Escudero, 2019; y por Flores y López 
(2019), se identificó que los alumnos están dispuestos a traba-
jar cursos en línea en una modalidad mixta, pues consideran 
que con docentes, capacitados, esta puede ser más atractiva 
y dinámica. 

Para el caso del Centro Universitario del Sur los cursos en 
línea se implementaron en el 2002, y desde ese año han cons-
tituido una estrategia para la incorporación de las tic en las 
carreras de esta institución. En este estudio, se analizó la pers-
pectiva de un grupo de alumnos sobre estos cursos, a través 
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de una pregunta abierta integrada en una encuesta de evalua-
ción de los diferentes aspectos de los cursos en línea que se 
trabajan en la plataforma abierta, Moodle. El objetivo central 
fue identificar las principales categorías emergentes derivadas 
de los 556 comentarios obtenidos, de las cuales, la mayoría se 
ubicó en la práctica docente desde diversas acciones. A partir 
de lo anterior, los elementos teóricos que sustentan este tra-
bajo giran en torno a tres aspectos: el aprendizaje en línea, el 
estudiante de educación virtual y el docente en modalidades 
no convencionales. 

Revisión de la literatura

El aprendizaje en línea

La también llamada “educación virtual” se ha expandido no-
toriamente en las últimas dos décadas, sobre todo en el nivel 
superior o educación terciaria, y este crecimiento dramático 
en la nueva era de la enseñanza y el aprendizaje se ha efec-
tuado por los cambios que se han generado en la sociedad 
(Capra, 2011), sobre todo en relación a los conocimientos y ha-
bilidades que se requieren para insertarse con éxito al sector 
laboral y para mantener un sentido de pertenencia en la lla-
mada Sociedad de la información. 

Las ventajas de las modalidades mixta y a distancia han 
sido expresadas por investigadores de todo el mundo, inclu-
yendo, entre otras, la posibilidad de que el estudiante gestio-
ne su espacio y tiempo (Romiszowski, 1997; Bates, 2001; Patel, 
2014); la disposición de los materiales e instrucciones por 24/7 
(Romiszowski, 1997; Duart y Sangrá, 2000; Bates, 2004; Khan, 
2005); la posibilidad de contar con retroalimentación de forma 
asincrónica (Moore, 1989; Gunawardena, Lowe y Anderson, 
1997; Talbot, 2004; Ghilay, 2017), y en general, que el estudian-
te desarrolle habilidades para organizar su propio proceso de 
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aprendizaje (Talbot, 2004; Khan, 2005; Paechter, Maier y Ma-
cher, 2010; Moyano y Paniagua, 2016; Sharpe, 2016). 

Duart y Sangrà (2000), Barberà (2004) y Khan (2005) entre 
otros, consideran que los requerimientos para planear y desa-
rrollar actividades virtuales o en línea, ya sea que se trabajen 
en programas a distancia o en modalidades mixtas, son:

a)	 Requisitos previos y planeación de objetivos, considerados 
como una planeación detallada de la acción docente en lo que 
respecta a la presentación de tareas o actividades, lo que se 
espera del alumno en cada una de ellas, y los tiempos de en-
trega. En este sentido, se estaría hablando del diseño instruc-
cional del curso, con la consiguiente inclusión de materiales 
digitales, independientemente si se trata de una modalidad 
completamente en línea o combinada (Moore, 1989; Bates, 
2001, 2004; Khan, 2005; Ginns y Ellis, 2009; Sharpe, 2016).

b)	 El segundo requerimiento se refiere a considerar las caracte-
rísticas de la interacción del docente y los alumnos, pues por 
medio de la red es en su mayoría escrita y asincrónica. Este 
aspecto ha sido considerado como uno de los más delica-
dos en la educación virtualizada, pues los alumnos tienden a 
sentirse aislados y poco atendidos cuando no obtienen una 
respuesta inmediata de los docentes, o cuando estas res-
puestas no cubren sus necesidades formativas (Moore, 1989; 
Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Bates, 2001, 2004; 
Khan, 2005; Rovai et al., 2006; Capra, 2011). 

c)	 El tercero se refiere al seguimiento y evaluación del alumno, 
ya que los cursos en línea requieren de estrategias más diná-
micas y diversas de evaluación, incluyendo la elaboración de 
portafolios de evidencias a lo largo del curso, lo que facilita 
al profesor el seguimiento de cada estudiante (Bates, 2001; 
Talbot, 2004; Khan, 2005; Capra, 2011; Ghilay, 2017).
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A partir de estos elementos, se identifica la necesidad de 
considerar diversos factores para el diseño e implementación 
del aprendizaje en línea, pues no se trata solo de la tecnología, 
sino de la pedagogía y las discusiones pedagógicas que deben 
preceder a la incorporación de la tecnología en el entorno de 
aprendizaje, identificando, en este proceso, el sentido de la 
educación (Patel, 2014); también se debe considerar la estruc-
tura organizacional de la institución y los objetivos educativos 
que se pretenden lograr. Para tal efecto, la valoración de los 
estudiantes como protagonistas de su aprendizaje es uno de 
los indicadores más importantes a considerar.

Los alumnos en la educación virtual

Al igual que en la sociedad, las características de los estudian-
tes del nivel superior también han cambiado notoriamente en 
las últimas décadas. El dinamismo que impera en los diferentes 
espacios se refleja en las necesidades y gustos de este sector, y 
las tic han tenido un rol fundamental. El tener acceso a grandes 
cantidades de información de manera inmediata, y el manejar 
diferentes herramientas tecnológicas, provee a los estudiantes 
de insumos para su proceso de aprendizaje, aunque el acceso 
no garantiza el uso adecuado y pertinente en el proceso educa-
tivo (Castro, González y Franco, 2017).

En un estudio realizado por la Universitat Oberta de Cata-
lunya (Moyano y Paniagua, 2016) se identificó el perfil de los 
alumnos del nivel superior en relación con la actitud hacia 
el aprendizaje, clasificándolos en “el turista”, como aquellos 
alumnos que son más dependientes y pasivos, con un menor 
uso de la tecnología y dificultad para identificar la información 
relevante; estos alumnos son los que necesitan de la educa-
ción tradicional a través de un acompañamiento permanente. 
El otro grupo se identificó como “el viajero”, aquellos estu-
diantes que tienen una actitud proactiva, hacen un uso más 
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intensivo de la tecnología y saben identificar las fuentes de 
información fidedignas y confiables, características necesarias 
para el alumno de la educación en línea. 

En relación con esta última categoría, algunas de las carac-
terísticas positivas que los alumnos de modalidades combina-
das aprecian y desarrollan, son las siguientes (Duart y Sangrà, 
2000; Bates, 2001; Barberà, 2004; Frank y Barzilai, 2004; Ca-
pra, 2011; Gámiz y Gallego, 2016; Moyano y Paniagua, 2016; 
Sharpe, 2016; López, Flores, Espinoza de los Monteros y Rojo, 
2017; Ghilay, 2017):

·· Permite entregar los trabajos de manera ordenada;
·· fomenta la autorregulación a través de autoevaluaciones, 

rúbricas, actividades prácticas y espacios de interacción 
y comunidades de aprendizaje;

·· Posibilita la flexibilidad espacio-temporal;
·· aprendizaje de competencias tecnológicas a través del 

uso de la plataforma;
·· permite el trabajo autónomo e independiente;-	 permi-

ten el autoaprendizaje y la formación a lo largo de la vida.
·· facilitan la creación de espacios de aprendizaje colabora-

tivo a través de la exposición abierta de trabajos y co-
mentarios.

Cuando los alumnos entienden las potencialidades que 
tienen las tecnologías en la educación, llegan a sorprender 
por la creatividad y estrategias sofisticadas que desarrollan en 
sus procesos de aprendizaje (Sharpe, 2016), y por la capaci-
dad para la adquisición y adaptación de aprendizajes en un 
entorno cambiante, lo que Romiszowski (1997) refiere como 
aprendizaje just in time.

La educación en línea no siempre es aceptada por todos los 
miembros de una institución, lo que ha complicado su expan-
sión para convertirse en una modalidad de apoyo para docentes 
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y alumnos. Se identifican tres factores que priman en el rechazo 
dentro de una institución presencial; el primero de ellos es que 
los alumnos solicitan aún una presencia docente constante, 
que los guíe y a quien puedan externarle sus dudas y obtener 
respuestas de manera inmediata. El segundo se desprende de 
la responsabilidad que el alumno debe de adquirir en esta di-
námica de estudio, pues de él depende el avance que logre a 
través de la lectura, análisis y elaboración de las actividades del 
curso, lo que se contrapone a una educación presencial en don-
de su carga de trabajo y de responsabilidad es menor. 

El tercer aspecto se relaciona con el docente, quien tiene 
que participar en el diseño instruccional de sus cursos, y dar 
una atención personalizada a través de la plataforma, ya sea en 
la resolución de dudas, o a través de la retroalimentación de las 
actividades enviadas. Como mencionan Capra (2011) y Sharpe 
(2016), para muchos docentes esto implica un tiempo conside-
rable que afecta a sus demás actividades académicas, lo que 
genera rechazo y escepticismo para trabajar en esta modalidad.

La evaluación de la docencia en línea

En esta dinámica de la educación en línea, el cambio no solo se 
percibe en los estudiantes, sino también en los docentes, que 
son responsables de que el proyecto educativo se logre. Traba-
jar cursos en línea en una universidad presencial requiere de 
conocimientos y habilidades específicos para poder cubrir los 
objetivos de aprendizaje incluidos en el diseño instruccional. 
Cuando el curso en línea está bien organizado e implementa-
do, el profesor se convierte en una figura dinámica; más que 
explicar los contenidos, atiende a las dudas de los alumnos 
una vez que estos han realizado el ejercicio de lectura y aná-
lisis previo de la información, es decir, el docente y el alumno 
pasan a ser figuras centrales en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. 
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A partir de los requerimientos docentes en la educación en 
línea, no se trata solo de pasar de un ambiente de presencia-
lidad o cara a cara a uno virtual (Moreira, Henríques, Goulão 
y Barros, 2017), también requiere una reestructuración de las 
prácticas docentes y la generación de modelos emergentes e 
innovación en las metodologías y estrategias para la enseñan-
za digital, que, por sus características dinámicas y flexibles, 
pueden ser más complejas y exigentes.

Para Frank y Barzilai (2004), Rovai, et al. (2006), y Area, San 
Nicolás y Fariño (2010) la efectividad de la acción docente en 
modalidades presenciales y en línea es multifactorial, ya que 
intervienen aspectos como la organización y la planeación del 
curso, la elaboración de materiales y actividades, la claridad y 
las habilidades de comunicación y la relación y sintonía que 
se establece entre ambos, además de otros factores; en este 
sentido, para García, Guerrera y Granados (2015), las buenas 
prácticas en la educación en línea deben de considerar cinco 
aspectos: pedagógico, tecnológico, metodológico, organiza-
cional y social. El organizacional suele emerger como un de-
tonante para la efectividad de los cursos en línea, pues como 
señalan Sangrà y González (2004), se considera que los docen-
tes están adscritos a un departamento, y al ser esta instancia 
la encargada del desarrollo docente, hay que considerar a la 
organización departamental como el núcleo que promueva la 
incorporación de las tic a la docencia, bajo cualquier modali-
dad o uso. 

Otro de los elementos a considerar en la docencia en línea 
es el referente a la evaluación, pues al tratarse de una moda-
lidad emergente, es necesario llevar un control más cercano 
de los aciertos y errores que se generan en el proceso, para 
considerar las experiencias de éxito que puedan ser aplicadas 
en otros contextos; así, “las modalidades de docencia en línea 
presentan con respecto a los modelos de enseñanza presencial 
numerosos matices diferenciales” (Matosas, Leguey y García, 
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2018, p. 16), que no se observan en la enseñanza presencial, o 
que tienen una menor importancia, como es el caso del dise-
ño instruccional del curso, la atención personalizada y retro-
alimentación permanente, el esquema de evaluación integral 
que considere tanto la realización de actividades grupales e 
individuales como la participación en foros, test y elaboración 
de materiales, y establecer vías de comunicación efectivas. Al 
considerar los anteriores elementos, se puede aseverar que el 
docente en línea debe de estar más presente que el docente 
en la enseñanza cara a cara. 

Matosas, Leguey y García (2018) consideran diez categorías 
para evaluar la calidad y pertinencia de la docencia en línea: 
introducción a la asignatura, descripción del sistema de eva-
luación, gestión del tiempo, disponibilidad general, coheren-
cia organizativa, implementación del sistema de evaluación, 
resolución de dudas, capacidad explicativa, facilidad de se-
guimiento y satisfacción general. Algunos de estos aspectos 
también fueron identificados en la investigación realizada por 
Young y Norgard (2006) desde la perspectiva de los estudian-
tes de cursos en línea.

Método

Esta investigación es descriptiva-explicativa, de corte transver-
sal; el enfoque es principalmente cualitativo a través del análi-
sis de una pregunta abierta integrada en una encuesta diseñada 
para conocer la percepción de los alumnos del nivel superior 
sobre diferentes aspectos de los cursos en línea que manejan 
en algunas de sus materias. El instrumento se aplicó a 713 es-
tudiantes en el calendario 2018-A (primavera), y de la pregunta 
abierta sobre comentarios generales, se obtuvieron 556 res-
puestas; el resto fueron eliminadas por ser datos perdidos. La 
información fue procesada con el software NVivo versión 12.0 a 
partir del análisis de contenido y conteo de frecuencias.
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El procedimiento consistió en hacer una revisión de cada 
una de las entradas de la pregunta abierta y de ahí identificar 
las categorías emergentes. Cada nueva entrada se comparaba 
con los contenidos de las categorías ya creadas, esto permitía 
la consolidación de una categoría o la creación de nuevas, este 
procedimiento es denominado método comparativo constan-
te. A partir de ese ejercicio, el software agrupó las entradas 
relacionadas con una categoría, identificando a su vez en nú-
mero de encuesta a la que pertenecen. 

La información que se generó después de este ejercicio per-
mitió trabajar tablas de frecuencia, nubes de palabras y mapas 
conceptuales. Para los fines de esta actividad, se presentarán 
algunos datos estadísticos generales y los elementos centrales 
de cada categoría incluyendo comentarios representativos.

En el semestre considerado en este estudio, se trabajaron 
82 cursos en línea de la mayoría de los programas educati-
vos, con la participación de 56 docentes y 1677 alumnos, por 
lo que la cantidad de respuestas obtenidas fue estadística-
mente confiable (42.77 % del total de alumnos que trabajaron 
cursos en línea).

Ámbito de estudio

La investigación se llevó a cabo en el Centro Universitario del 
Sur (CUSur), de la Universidad de Guadalajara. Se trata de 
un Centro Regional ubicado en el municipio de Zapotlán el 
Grande, y que da servicio a 28 municipios de la región sur del 
Estado de Jalisco. 

En mayo de 2019, el CUSur contaba con 8489 alumnos ins-
critos en alguna de las 18 licenciaturas o 9 posgrados. La plan-
ta docente era de 149 profesores de tiempo completo y 405 
profesores de asignatura. 

En el CUSur, los cursos en línea han sido un elemento fun-
damental; iniciaron su desarrollo en el 2002 y han continuado 
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como apoyo a los diferentes programas, tanto de licenciatura 
como de posgrado. De acuerdo con López, Flores, Rodríguez 
y de la Torre (2012, p. 106), estos cursos se iniciaron buscando 
alcanzar los siguientes objetivos:

·· Disminuir la carga horaria presencial de los diferentes 
programas educativos.

·· Propiciar el uso adecuado de las tic en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

·· Desarrollar en docentes y alumnos las competencias re-
lacionadas con el uso de las tic.

En la actualidad, se cuenta con 346 cursos diseñados y ava-
lados como cursos de calidad por el Sistema de Universidad 
Virtual de la Universidad de Guadalajara, y han participado 
380 profesores en el diseño y puesta en marcha de estos cur-
sos, lo que refleja un porcentaje importante de docentes del 
CUSur capacitados (68.6 %) en los aspectos que giran alre-
dedor de esta modalidad, como es el uso de una plataforma 
educativa, el diseño de materiales instruccionales y el diseño 
de procesos de evaluación acordes a la modalidad.

Resultados

A partir de las respuestas obtenidas, se observó una mayor 
frecuencia en los aspectos relacionados directamente con el 
trabajo del docente en el curso en línea (265 respuestas, que 
corresponden al 48 % de los comentarios), en donde el alum-
no siente que puede haber una mejora importante. El resto 
de las respuestas se centró en tres aspectos: características 
de las actividades, problemas con la plataforma Moodle y con 
la infraestructura tecnológica, que incluye equipos obsoletos 
y conexiones a internet deficientes (aspectos que no se consi-
deraron en este trabajo).
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En el gráfico 1, se observan las categorías emergentes que 
se desprendieron del análisis de la información relacionadas 
con la acción docente.

GRÁFICA 1 Categorías emergentes relacionadas con la acción docente
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Fuente: Elaboración propia.

a)	 Evaluación

La categoría con el mayor número de referencias es la evalua-
ción (41.5 %), pues es en donde el alumno se ve afectado de 
manera directa para concluir satisfactoriamente el curso. El 
elemento que más aportaciones tuvo (44.5 % de la categoría) 
fue el referente a los tiempos de evaluación, es decir, qué tan-
to tiempo tarda el docente en revisar y evaluar las actividades 
que son enviadas a la plataforma. Algunos de los comentarios 
relevantes que se rescatan en este punto son los siguientes:

—Es necesario que el docente evalúe las actividades a tiempo 
para poder pasar a la siguiente y saber si tenemos o no errores 
(Encuesta 143).
—Si los docentes evalúan a tiempo y nos envían la retroalimen-
tación, tenemos oportunidad para corregir la actividad, volverla 
a enviar y así mejorar la evaluación final (Encuesta 377).
—Cuando la maestra revisa las actividades cada semana, siento 
que avanzo más rápidamente en la comprensión de los temas, 
pues además nos da retroalimentación suficiente (Encuesta 672).
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De manera general, los alumnos consideran que el tiempo 
de respuesta es fundamental para sentirse seguros en su 
avance, ya que cuando no obtienen una retroalimentación o 
una valoración numérica, se sienten perdidos y desorientados.

El segundo elemento más frecuente en la categoría de 
evaluación fue el de la pertinencia de la retroalimentación 
(20 % de la categoría). Algunos de los comentarios que se ge-
neraron fueron los siguientes:

—Es importante que la retroalimentación sea individual y que se 
consideren los aspectos de cada actividad, porque en ocasiones 
el profesor hace comentarios ajenos a lo que se nos pide (En-
cuesta 41).
—Que los criterios de evaluación sean claros, ya que en ocasio-
nes nos bajan puntos por cosas que no venían en el diseño del 
curso (Encuesta 178).

En estos ejemplos se consideró la calidad y claridad de los 
comentarios que el docente deja en cada actividad al momen-
to de evaluarla.

b)	 Aclaración de dudas

Como parte de la acción docente, los periodos para aclarar 
dudas relacionadas con el curso se consideran fundamentales 
para el aprovechamiento del mismo. Esta categoría correspon-
de al 25.6 % de las referencias sobre la acción docente. Algu-
nas de las opiniones de los alumnos respecto a esta categoría 
son las siguientes:

—Interacción directa con el profesor para preguntas o sugeren-
cias ya que algunas veces no pude realizar correctamente la ac-
tividad (Encuesta, 430).
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—El profesor debe de considerar que algunas actividades son 
más complicadas y requieren que nos explique porque sacamos 
una nota baja. En las actividades más sencillas a veces no es ne-
cesaria la retroalimentación (Encuesta, 672).
—Ojalá hubiera sesiones presenciales para explicar las dudas, 
sobre todo en relación con las actividades más difíciles, porque 
a veces no nos queda claro el tema y no obtenemos la respuesta 
que nos lo aclare (Encuesta 290).

Los alumnos solicitan, en general, que los momentos y espa-
cios de interacción sean más frecuentes, sobre todo porque 
en algunos casos las instrucciones del diseño instruccional del 
curso no son suficientes para comprender lo que tienen que 
hacer.

c)	 Comunicación

Para diversos investigadores de la educación virtual, la comu-
nicación que se establece entre docentes y alumnos es uno 
de los pilares para el éxito de esta modalidad. La categoría 
de comunicación tuvo 38 entradas (14.3 %); algunos ejemplos 
que se rescatan son los siguientes:

—Es importante tener comunicación con el profesor antes del en-
vío de cada actividad, sobre todo para que resuelvan las dudas 
que tenemos (Encuesta 50).
—Que el profesor conteste antes del envío de la actividad, para 
que podamos tener menos errores y sacar mejor calificación (En-
cuesta 597).
—Saber que tenemos una vía de comunicación eficiente con el 
maestro nos ayuda a avanzar con más seguridad (Encuesta 88).
—El envío de dudas al correo electrónico de la maestra y las res-
puestas que nos da, ayudan a complementar el trabajo de la pla-
taforma y facilitan mucho la comunicación (Encuesta 621).
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d)	 Contenidos y materiales

La pertinencia de los contenidos y la diversificación de los ma-
teriales de estudio han sido los aspectos más importantes por 
considerar en este elemento, en donde se obtuvo el 12.1 % de 
las respuestas.

—Es necesario evaluar la creatividad y originalidad de los conte-
nidos y que estos se adapten al sistema de evaluación del docen-
te (Encuesta 181). 
—El material de apoyo del curso debe de ser claro y pertinente 
para cada carrera, que realmente nos dé elementos nuevos para 
ampliar los conocimientos en el área (Encuesta 170)
—[P]roporcionando fuentes de información de calidad (Encues-
ta 401).
—Las lecturas deben de ser más actualizadas, e incluir material 
nacional, no solo el de otros países (Encuesta 364).

e)	 Acompañamiento docente

Como ya se mencionó, el acompañamiento del docente auna-
do a una buena comunicación son considerados como dos de 
los principales factores para el éxito de la enseñanza en moda-
lidades no convencionales. En este eje, se obtuvo el 3.4 % de 
las entradas, algunos de los comentarios sobresalientes fueron 
los siguientes: 

—Hay profesores que nos mandan mensajes nada más para ver 
cómo vamos, y eso nos da muchos ánimos para seguir trabajan-
do (Encuesta 102).
—Es más importante tener el apoyo del profesor que el cómo 
nos evalúa, ya que, si está al pendiente, tendremos más herra-
mientas para la realización de los trabajos (Encuesta 283).
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f)	 Percepción del desempeño docente

A pesar de que en la educación virtual el énfasis se pone en el 
alumno, la acción docente continúa teniendo un gran peso. En 
este eje, que corresponde al 3 % de las entradas, los docentes 
son considerados como facilitadores que apoyan el proceso 
formativo:

—El curso fue bueno en sus diferentes aspectos, incluyendo el tra-
bajo del profesor, quien demostró ser muy capaz (Encuesta 177).
—Me siento muy satisfecho con el desempeño de la maestra, con 
un buen manejo de los temas (Encuesta 681). 

Conclusiones y discusión

El aprendizaje en línea tiene una historia de más de 20 años 
en la educación superior en el mundo. Muchos han sido los 
aciertos y otras muchas las fallas detectadas en su implemen-
tación, pero, como mencionan Ginns y Ellis (2009), hasta que el 
aprendizaje en línea se integre en las experiencias educativas 
de un mayor número de alumnos y mayores sectores educa-
tivos, la estructura de un constructo teórico sólido seguirá en 
formación; en este sentido, las investigaciones empíricas que 
recaban información sobre el sentir de docentes y alumnos en 
la educación en línea son fundamentales (Capra, 2011).

Se observa que el entorno digital para el aprendizaje inclu-
ye aspectos que van más allá de las consideraciones peda-
gógicas y didácticas, pues se deben de tomar en cuenta los 
factores que complementan el proceso educativo como la eva-
luación, la comunicación, la organización y el entorno tecno-
lógico en donde se lleva a cabo dicho proceso, produciéndose 
una “innovación notoria de las formas de trabajo, comunica-
ción, tutorización y procesos de interacción entre profesor y 
alumnos” (Area, San Nicolás y Fariño, 2010), y el rol del docen-
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te debe de ser dinámico a lo largo del proceso, incluyendo los 
aspectos motivacionales que ayudarán a los alumnos a desa-
rrollar un gusto por la actividad de aprendizaje (Díaz Barriga 
y Hernández, 2002; Young y Norgard, 2006). En relación con 
los anteriores elementos, para Ghilay (2017), las ventajas del 
aprendizaje en línea se pueden concretar en cuatro puntos: 

a)	 La experiencia de aprendizaje, pues el uso de la tecnología 
abre nuevas posibilidades de intereses, actividades y compro-
miso, promoviendo la motivación y la calidad del aprendizaje.

b)	 La flexibilidad, pues facilita el desarrollo de estilos de aprendi-
zaje personales, que brinden al alumno un espacio propio para 
elegir el camino hacia el logro de sus objetivos educacionales. 
Así, algunos estudiantes prefieren las lecturas, mientras que 
otros se decantan por el uso de audios o videos interactivos.

c)	 El monitoreo y evaluación, ya que, a través de las aplicaciones 
tecnológicas, el docente puede estar al corriente en el avance 
de sus estudiantes a través de la participación en los foros de 
discusión, los test en línea, el envío de tareas y en general, de 
toda la producción que el estudiante lleva a cabo en el curso.

d)	 La comunicación, que se facilita por el uso de la tecnología, 
ya sea entre los propios estudiantes o entre estos y el do-
cente. La comunicación digital permite compartir recursos, 
externar dudas y comentarios, y recibir retroalimentación. 

Los alumnos que participaron en este estudio consideran 
que los cursos en línea pueden ser una buena opción para tra-
bajar sus materias, a pesar de que expresaron puntos de vista 
variados aun sobre una misma categoría. Por ejemplo, en re-
lación con los contenidos y materiales, que tienen que ver con 
el diseño instruccional del curso, hubo alumnos que se sin-
tieron muy cómodos con las instrucciones “las instrucciones 
fueron claras, suficientes y útiles” y otros a los que les pare-
cieron poco pertinentes “las actividades tienen poca relación 
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con mi carrera”; o sobre las vías de comunicación, en donde 
hubo quien sintió la “necesidad de diversificarlas” contra “los 
medios para comunicarnos con el profesor son suficientes”. 
Este mismo aspecto fue identificado por Rovai et al. (2006), 
quienes llegaron a la conclusión de que esta contradicción 
en la percepción tiene que ver más con la disposición de los 
alumnos a trabajar con los cursos en línea que a las carac-
terísticas de estos por sí mismas. Otro de los supuestos que 
manejan estos autores está en la aplicación de una encuesta 
de forma anónima, que como este estudio, da a los estudian-
tes una libertad de expresión que de otra forma no tendrían, 
propiciando un espacio de catarsis ante su inconformidad de 
trabajar cursos en línea (Rovai et al., 2006). En relación con las 
diferentes categorías desarrolladas en este trabajo, se consi-
dera lo siguiente:

a)	 La evaluación fue la categoría con el mayor número de parti-
cipaciones. Los alumnos juzgan importante tanto los tiem-
pos para llevarla a cabo como los aspectos a considerar, so-
bre todo que se respeten los acuerdos establecidos al inicio 
del curso, y que el docente se involucre en este proceso, más 
allá del otorgamiento de una nota al final del curso. Otro 
factor por considerar es la variación de los elementos de 
evaluación, teniendo un efecto positivo integrar test, envío 
de actividades, participación en los foros de discusión, ela-
boración de materiales, entre otros (Duart y Sangrà, 2000; 
Barberà, 2004; Capra, 2011; Matosas, Leguey y García, 2018). 
Los comentarios y peticiones generales de los alumnos giran 
en torno a estos elementos: 

i.	 Congruencia en la evaluación. Lo que se pide en cada ac-
tividad corresponda con el diseño instruccional; 
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ii.	 que el docente lea las actividades, pues en ocasiones los 
alumnos perciben una discrepancia entre lo que entrega-
ron y los comentarios que reciben al respecto; 

iii.	que los tiempos de evaluación se correspondan con la en-
trega de actividades, esto es, que no se acumulen acti-
vidades sin evaluar, sobre todo cuando llevan secuencia 
unas con otras. 

b)	 La aclaración de dudas. Una de las acciones que los estu-
diantes demandan más al docente. Consideran que no 
pueden avanzar en el aprendizaje de los contenidos, si a su 
paso van dejando una estela de preguntas sin respuesta, de 
conceptos sin entender y de actividades sin realizar (Talbot, 
2004; Díaz Barriga y Hernández, 2002; Moreira et al., 2017). 
En este punto, los alumnos solicitan los siguientes aspectos: 

i.	 Acortar los tiempos de respuesta para la aclaración de 
dudas, pues es importante que sea antes del envío de las 
actividades; 

ii.	 que la explicación sea clara y aporte elementos para po-
der avanzar más fácilmente; 

iii.	incluir sesiones presenciales para aquellos temas que 
sean más complicados, porque no es suficiente con el tra-
bajo en la plataforma. 

c)	 Comunicación. Los alumnos necesitan sentir que hay alguien 
cerca de ellos y disminuir así su sentimiento de soledad. Para 
Gunawardena, Lowe y Anderson (1997), y Visser (1998) la co-
municación que se establece para dar apoyo a los estudiantes, 
y la presencia social del docente a lo largo del curso, es una 
de las claves para el éxito de la educación en línea. Se refiere 
a las acciones de atención al alumno por diferentes medios 
electrónicos, para ello se utilizan las herramientas disponibles 
en cada institución (Moore, 1989; Bates, 2001; Barberà, 2004; 
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Young y Norgard, 2006). En general, los alumnos solicitan a 
los docentes considerar los siguientes aspectos:

i.	 Que se establezcan vías alternas de comunicación (ade-
más de la plataforma), 

ii.	 que los tiempos de respuesta no sean muy largos para 
que puedan resolver las dudas sobre las actividades antes 
de enviarlas y, 

iii.	que el docente tenga disposición para atender a los alum-
nos en todos los aspectos que vayan surgiendo a lo largo 
del curso. 

d)	 Contenidos y materiales. En las primeras etapas de la educa-
ción en línea el interés se centró en los aspectos tecnológi-
cos como un medio para lograr mejores aprendizajes; sin 
embargo, los resultados obtenidos no fueron los esperados, 
pues había una disociación entre la tecnología y los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje. Poco a poco la atención se 
centró en el desarrollo de contenidos y materiales didácticos 
que pudieran adaptarse al entorno tecnológico y de esta for-
ma, ofrecer al alumno un proyecto educativo más integrado 
(Moore, 1989; Duart y Sangrà, 2000; Bates, 2001; Khan, 2005; 
Matosas, Leguey y García, 2018). Aquí, los alumnos solicitan 
lo siguiente: 

i.	 Que los contenidos estén actualizados; 
ii.	 que sean más concretos en relación con el tema de cada 

actividad, es decir, que sean relevantes y;
iii.	que se incluyan materiales en diferentes formatos, dismi-

nuir la cantidad de texto y aumentar los audios y videos.

e)	 Acompañamiento docente. Citando a Moore (1989), los tres 
tipos de interacción que se dan en la educación en línea son 
la del docente-alumno; alumno-contenido y alumno-alum-
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no; sin embargo, este y otros autores consideran que cuando 
la interacción del docente y el alumno es efectiva, las situa-
ciones de aprendizaje se facilitan, aun cuando los otros dos 
tipos sean débiles o estén ausentes (Gunawardena, Lowe y 
Anderson, 1997; Young y Norgard, 2006). En este aspecto, los 
alumnos resaltaron los siguientes aspectos: 

i.	 El docente debe de estar más atento a las necesidades de 
los alumnos, no solo para resolver dudas, sino para ver 
cuál es el avance general en el curso; 

ii.	 interesarse por conocer cómo se sienten los alumnos y 
cuáles son los aspectos que no les gustan para tratar de 
modificarlos; 

iii.	es importante el contacto permanente a lo largo del curso.

f)	 La acción docente. Al igual que en los otros puntos, la acción 
del docente se percibe como elemento central, pues a los es-
tudiantes les ayuda a avanzar más fácilmente en su trayec-
toria educativa; este elemento fue identificado por Sharpe 
(2016) y Moreira et al. (2017), quienes consideran al docente 
como factor clave en el éxito de esta modalidad de estudio. 
De manera general, los alumnos consideran que en sus cur-
sos en línea:

i.	 El docente estaba capacitado para el desarrollo del curso 
en línea; 

ii.	 la retroalimentación les llegó en tiempo y forma, y 
iii.	el diseño estuvo bien estructurado y que, aunado con la 

buena disposición del profesor, se logró un curso comple-
to y muy bien aprovechado.

Como se observa, los alumnos solicitan a los docentes que 
atiendan sus necesidades en los diferentes aspectos que vayan 
surgiendo, como la aclaración de instrucciones y dudas, entre 
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otros; no se debe dar por hecho que contar con un diseño ins-
truccional completo y una plataforma disponible las 24 horas, 
los 7 días de la semana, es suficiente para que puedan trabajar 
por ellos mismos todo el contenido de la asignatura. Ante estos 
comentarios, estamos en un punto intermedio entre los alum-
nos “turistas” y los alumnos “viajeros” según la clasificación 
de Moyano y Paniagua (2016). A este respecto, Sharpe (2016) 
reconoce que los alumnos a menudo expresan lo poco prepa-
rados que se sienten para aprender por cuenta propia en esta 
era digital, y reconocen que necesitan un apoyo continuo.

En relación con la estructura de los cursos, autores como 
Duart y Sangrà (2000); Bates (2001, 2004) y Khan (2005) argu-
mentan que el diseño de los cursos en línea debe realizarse 
por un equipo multidisciplinario que considere, entre otros, a 
un experto disciplinar o de contenido, un experto en diseño 
instruccional, un diseñador gráfico y un experto en tecnologías, 
así como la inclusión del uso de las plataformas educativas. 

Para el caso que nos ocupa, el CUSur tiene un programa de 
formación permanente para que los docentes aprendan a ha-
cer el diseño de su curso, y el resto del equipo está confor-
mado por personal experto en diseño instruccional y manejo 
de plataformas y otras herramientas tecnológicas, lo que ha 
sido un factor importante para el éxito del programa. En este 
sentido, Sangrà y González (2004) señalan: “la formación del 
profesorado es un factor crítico de éxito. La cuestión que ha 
de ser resuelta es que tipo de formación, con qué contenidos 
y mediante qué metodología puede resultar más asequible el 
logro de los objetivos” (p. 85). 

En la integración de cursos en línea como una universidad 
presencial, se observan cambios importantes en ambas mo-
dalidades, porque “un medio nuevo nunca es un añadido a 
otro anterior, aunque tampoco lo deja tal cual; no deja de 
oprimir los medios más antiguos hasta dar con nuevas formas 
y posiciones para ellos” (McLuhan en 1964, 1996, p. 186). La 
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educación en línea ha sacudido a la presencial en todos sus 
aspectos, desde la dinámica entre docentes y alumnos, hasta 
la forma de acceder a la información, procesarla y socializar-
la; ahora se considera la liberación de espacios físicos, la au-
sencia de registro por parte de algunos de los profesores que 
imparten cursos en línea y la discusión del diseño y calidad 
de estos al interior de las academias; los alumnos que viven 
en otras ciudades han podido disminuir la necesidad de estar 
presentes en la institución y con ello, han ahorrado tiempo y 
dinero. Así, estamos ante un cambio que no dará marcha atrás 
mientras el desarrollo tecnológico siga generando dispositivos 
y aplicaciones que puedan implementarse en la educación. 
Ante esta situación, docentes y alumnos tienen que buscar 
nuevas formas de actuación para adaptarse a las demandas y 
situaciones de la sociedad actual.
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