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Editorial

La investigación educativa en Chihuahua, campo de oportunidades

El crecimiento que experimenta el campo de la investigación educativa 
en el estado de Chihuahua, durante los últimos años, es notorio. Las y los 
investigadores locales ocupan espacios académicos en redes y grupos de 
investigación nacionales e internacionales, se incorporan al Sistema Nacio-
nal de Investigadores (SNI), compiten por recursos en programas públicos 
de apoyo a la investigación científica, participan en congresos y encuentros 
de investigación más allá de las fronteras estatales, organizan y promueven 
congresos para atraer investigadores de distintas latitudes, publican libros y 
artículos y –en suma– son protagonistas del quehacer investigativo del país.

Desde hace casi siete años, la Red de Investigadores Educativos 
Chihuahua (Rediech) juega un papel fundamental como detonante de la 
investigación educativa en el estado, al convertirse en el espacio de encuen-
tro para los académicos del más variado sello institucional, quienes aceptan 
y se comprometen a trabajar en colectivo, aportando sus conocimientos y 
experiencia en la tarea compartida de fortalecer el trabajo investigativo en 
la entidad. Durante los últimos dos años, esta dinámica viene atrayendo 
a otros investigadores nacionales y extranjeros que se incorporaron como 
socios de la Rediech, gracias al posicionamientos alcanzado a través de 
proyectos como el programa de radio Escenarios de la Investigación en 
Chihuahua, que se transmite semanalmente; el Congreso de Investigación 
Educativa en el estado de Chihuahua, con periodicidad bianual; el sitio 
web (www.rediech.org) y, por supuesto, IE Revista de Investigación Edu-
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cativa de la Rediech, que se publica semestralmente. Estos medios son el 
eje fundamental que posibilita la apertura de nuevas oportunidades para 
la investigación educativa.

A partir del presente número, la Rediech nuevamente se convierte en 
pionera en la generación de espacios para la difusión del conocimiento cien-
tífico que cumplan con estándares de calidad nacionales e internacionales. 
Es por ello que en 2017 iniciamos con una primera etapa de prueba para 
migrar al sistema Open Journal Systems (OJS) con el que se busca tener 
mayor visibilidad e impacto de los productos de la investigación educativa 
en el espacio académico internacional.

Desde que la Asamblea General de Socios de la Rediech designó al 
consejo directivo para el periodo 2016-2018, se concretó la gestión para que 
la revista fuera indizada en el Sistema Regional de Información en Línea 
para Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal 
(Latindex) y en el Índice de Revistas de Educación Superior e Investigación 
Educativa (IRESIE). Ambos registros constituyen el inicio de una política 
de calidad que permite el mejoramiento gradual, hasta colocarnos en los 
índices más reconocidos en el mediano plazo.

Un paso más en el logro de estándares lo constituye la integración de 
dos órganos consultivos de la revista que permitirán la toma de decisiones 
y la generación de políticas editoriales orientadas al mejoramiento cons-
tante. En el primer caso se integró un Comité Editorial con la participación 
voluntaria de socios de la Rediech que serán una pieza clave en la revisión 
de la calidad de los trabajos que se sometan a consideración de la revista, 
lo que garantizará que en el proceso de dictaminación doble ciego lleguen 
aquellas propuestas que previamente fueron valoradas para que cumplan 
con la norma editorial de nuestra revista. El segundo órgano es el Consejo 
Editorial Internacional que será un valioso acompañante para el enriqueci-
miento de la experiencia editorial de la revista y para su posicionamiento 
en otros países. Lo constituyen once especialistas de reconocida trayectoria 
adscritos a instituciones y organismos relacionados con la investigación 
educativa en ocho países de América Latina y Europa (Brasil, Venezuela, 
Colombia, España, Chile, Cuba, República Dominicana y Ecuador).

En cuanto al contenido de la revista, podemos mencionar la preocupa-
ción por acercarnos a los estándares internacionales de revistas científicas, 
por lo que se optó por utilizar un nuevo formato que permita incorporar el 
resumen y las palabras clave en una segunda lengua (inglés), incluir las 
fechas de recepción y aprobación de los artículos y asegurar la periodicidad 
de cada número. Asimismo, se busca lograr un impacto que trascienda más 
allá del estado de Chihuahua, contando con aportaciones de académicos 
internacionales. De esta forma incluimos en este número el trabajo de 
Luis Fernando Plaza Gálvez, quien se encuentra adscrito a la Facultad de 

CONSEJO EDITORIAL 
INTERNACIONAL

Dra. Marilia Velardi
UNIVERSIDAD DE SÃO PABLO, BRASIL

Dr. Alexis Romero Salazar
UNIVERSIDAD DEL ZULIA, 
MARACAIBO, VENEZUELA

Ph.D. Fernando Gil Araque
UNIVERSIDAD EAFIT, MEDELLÍN, COLOMBIA

Dra. Rosalba Mancinas Chávez
UNIVERSIDAD DE SEVILLA, ESPAÑA

Dra. Pamela Zapata Sepúlveda
UNIVERSIDAD DE TARAPACÁ, CHILE

Dr. Renato de Sousa Porto Gilioli
CÁMARA DE LOS DIPUTADOS, BRASILIA, BRASIL

Dra. Bárbara de las 
Heras Monastero

UNIVERSIDAD DE SEVILLA, ESPAÑA

Dra. Leonora Díaz
UNIVERSIDAD DE VALPARAÍSO, CHILE

Dr. Antonio Blanco Pérez
UNIVERSIDAD DE LA HABANA, CUBA

Dra. Rhadaisa Neris Guzmán
UNIVERSIDAD CENTRAL DEL ESTE, 

REPÚBLICA DOMINICANA

Dra. Alemania González Peñafiel
UNIVERSIDAD CATÓLICA DE SANTIAGO 

DE GUAYAQUIL, ECUADOR



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

4

Ingeniería del Valle del Cauca, Colombia. En su artículo aborda las posibili-
dades de la modelación matemática en algunas asignaturas de la carrera de 
ingeniería, como recurso para lograr la enseñanza efectiva de esta disciplina 
en los futuros ingenieros, lo cual aporta al debate siempre abierto de cómo 
establecer el vínculo entre los conocimientos disciplinares y su aplicación 
en situaciones concretas de la práctica profesional.

En la búsqueda de prácticas que rompan con la endogamia académica, 
incluimos trabajos de autores que representan geográficamente a distintas 
entidades del país. Ma. Guadalupe Álvarez Nieto, adscrita a los Servicios Edu-
cativos Integrados al Estado de México, presenta aspectos del pensamiento 
de Edgar Morin y su relación con la problemática que enfrenta la educación 
básica, en especial el aprendizaje permanente de los profesores. Ana Esther 
Trujillo Ronzón y Alfredo García Martínez, de la Universidad Veracruzana, 
aportan una experiencia por demás interesante para generar un espacio 
intercultural de intervención que posibilite el bienestar de los estudiantes 
de la Facultad de Pedagogía de la misma institución. De la Facultad de 
Filosofía y Letras de la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, José 
Gabriel Marín Zavala incursiona en el tema de los nuevos alfabetismos y 
su influencia en las actividades de enseñanza de la asignatura de español 
en secundaria, lo que nos lleva a repensar la manera en cómo se pueden 
incorporar los recursos tecnológicos que forman parte de la vida cotidiana de 
los jóvenes y que constituyen una nueva forma de concebir la comunicación 
dentro y fuera del aula.

Claudia Isabel Quintero Maldonado y Manuel Salvador Romero Navarro 
nos llevan a la península de Baja California para compartir una experiencia 
de trabajo colegiado entre formadores de docentes de la Escuela Normal 
Urbana Profesor Domingo Carballo Félix. El argumento se construye a partir 
de entrevistas a estudiantes normalistas, lo que lleva a concluir el imperativo 
de orientar las acciones formativas de los futuros maestros en el camino 
que transitan las instituciones universitarias (énfasis en actividades de 
investigación, difusión y tutoría).

Sin perder la esencia que motivó el surgimiento de la Rediech, en tres 
artículos los autores –todos socios de la red– aprovechan el espacio que 
les ofrece su agrupación para presentar sus trabajos. Federico J. Mance-
ra-Valencia y Rosa Isela Romero Gutiérrez lo hacen con un informe de 
investigación que realizaron con docentes y alumnos de la Escuela Nacional 
de Antropología e Historia del Norte de México (ENAHNM), Campus Creel, 
donde hacen una evaluación psicopedagógica de la práctica docente y el 
aprendizaje de alumnos de este espacio educativo. Por su parte, Sandra 
Vega Villarreal expone los resultados finales de una investigación-acción 
que se desarrolló en el municipio de Satevó, Chihuahua, con la participación 
de interventores educativos, investigadores y jóvenes de educación media 
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superior. Finalmente, Francisco Alberto Pérez Piñón, Guillermo Hernández 
Orozco y Jesús Adolfo Trujillo Holguín presentan algunas ideas con el fin de 
intentar hacer una aproximación a la enseñanza-aprendizaje de la historia 
desde el enfoque de las perspectivas posmodernistas, lo que constituye un 
pretexto para ofrecer algunas pautas para la reflexión de docentes y estu-
diantes interesados en el conocimiento histórico.

Así, pues, la selección de artículos de este número nos lleva de lo inter-
nacional a lo local. El escenario que se dibuja es de nuevas oportunidades 
para la investigación educativa y de espacios privilegiados para dialogar 
con colegas de otras latitudes, ya sea sometiendo trabajos propios para el 
escrutinio y la crítica de los lectores o para recibir las aportaciones inves-
tigativas que se generan en espacios lejanos en la distancia, pero cercanos 
en la similitud de dificultades y retos que enfrentamos en el día a día del 
quehacer educativo.

Ante este panorama, observamos nuevas oportunidades para la investi-
gación educativa en Chihuahua en la medida que seamos capaces de abrir 
espacios para la generación, difusión y uso de sus productos. No podemos 
dejar de valorar el trabajo realizado y por ello hacemos patente nuestro 
reconocimiento a todas las personas que en su momento visionaron la con-
formación de un grupo apto para trascender más allá de las dinámicas insti-
tucionales y capaz de generar proyectos suficientemente sólidos como para 
asegurar su permanencia con el paso del tiempo. Nuestro reconocimiento 
a David Manuel Arzola Franco, quien encabezó el proyecto editorial de la 
revista desde su nacimiento en 2010 y bajo su dirección vimos aparecer 
semestralmente un total de 12 números en los que desfilaron 108 autores 
que –de manera individual o en colectivo– publicaron 89 trabajos.

Igualmente, nuestro reconocimiento para Romelia Hinojosa Luján, 
María Silvia Aguirre Lares y Carmen Griselda Loya Ortega, quienes presi-
dieron la Rediech en diferentes momentos y fueron capaces de valorar las 
potencialidades de la revista. Junto con ellas, muchas personas se fueron 
sumando como críticos, consejeros, dictaminadores, gestores o integrantes 
del Comité Editorial.

Esperamos sinceramente que los proyectos que la Rediech impulsa, con 
la doctora Bertha Ivonne Sánchez Luján como presidenta, sean parte de la 
nueva época de nuestra revista, la cual seguirá siendo un espacio abierto 
y plural para la divulgación del conocimiento.

Jesús Adolfo Trujillo Holguín
Director
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El conocimiento del conocimiento: la obra de Edgar Morin 

y la problemática de la educación mexicana

Knowledge of knowledge: the work of Edgar Morin and the problem of Mexican education

ÁLVAREZ NIETO Ma. Guadalupe

Recibido: octubRe 28 de 2016 | AceptAdo: FebReRo 1 de 2017.

Resumen
Este artículo relaciona aspectos del pensamiento epistemológico de Morin con 
la problemática que enfrenta la educación básica, en especial el aprendizaje 
permanente de los profesores. El objetivo del trabajo es reflexionar sobre 
las responsabilidades cognoscitivas de todo docente, pues este se considera 
elemento clave de la educación. Asimismo, vislumbrar la profesionalización 
como posibilidad de aprendizaje permanente, y así establecer las bases para 
diseñar un esquema cognoscitivo que, adecuándose a las circunstancias de 
la práctica docente en la educación básica, enfrente y transforme dichas 
circunstancias. La idea eje del artículo sostiene que la educación puede 
propiciar un aprendizaje con el cual el sujeto sea capaz de someter a crí-
tica su propio conocimiento y detectar errores e ilusiones cognoscitivas. 
Inicialmente, el texto expone una breve problematización de la educación 
mexicana; enseguida cuestiona las nociones de conocimiento vigentes en 
el sistema educativo. Luego analiza el reto epistemológico de la complejidad 
y se reflexiona sobre el carácter fragmentario de la cultura educativa. Por 
último, se atisba en la visión sistémica de Morin y se formulan algunas 
conclusiones que realmente intentan abrir posibilidades al estudio de su 
obra, aplicada a la profesionalización de los docentes.

Palabras clave: educación, docencia, conocimiento, pensamiento complejo,
 profesionalización docente.

Ma. Guadalupe Álvarez Nieto. Maestra en Orientación Educativa y Asesoría Profesional. Adscrita a Servicios Educa-
tivos Integrados al Estado de México (SEIEM) como integrante del equipo técnico de la Dirección de Educación Se-
cundaria y Servicios de Apoyo (DESySA). Catedrática de la Escuela Normal Superior del Estado de México (ENSEM). 
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Abstract
This article relates aspects of Morin’s epistemological thought to the problems 
faced by basic education, especially the permanent learning of teachers. 
The objective of the work is to reflect on the cognitive responsibilities of 
all teachers, as this is considered a key element of education. Also, to see 
professionalization as a possibility for lifelong learning, and thus establish 
the basis for designing a cognitive framework that, in line with the circum-
stances of teaching practice in basic education, confronts and transforms 
those circumstances. The axial idea of the article holds that education can 
promote learning with which the subject is able to subject his own knowledge 
to criticism and detect cognitive errors and illusions. Initially, the text exposes 
a brief problematization of Mexican education; later, questions the notions of 
knowledge prevailing in the educational system. Subsequently, he analyzes 
the epistemological challenge of complexity and reflects on the fragmentary 
nature of the educational culture. Finally, it glimpses at the systemic vision of 
Morin and formulates some conclusions that, really, try to open possibilities 
to the study of his work, applied to the professionalization of the teachers.

Keywords: education, teaching, knowledge, complex thinking,
 teacher professionalization.

IntroduccIón

La educación ha sido y sigue siendo prioridad entre los seres humanos; in-
clusive ahora, en esta época caracterizada por momentos difíciles, provocados 
por la dinámica de las transformaciones globales que parecen trastocar todos los 
ámbitos: político, económico, social y ecológico.

En todos los sectores de las sociedades contemporáneas, la preocupación 
por la educación surge como consciencia, personal o familiar, de las crecientes 
exigencias que plantea la vida en un entorno caracterizado por los signos de 
cambio social, tecnológico y ambiental. Las transformaciones sociales obligan a 
preguntarnos por el presente y sobre todo por el futuro. En el ámbito personal, cada 
quien se preocupa de si está o no preparado para vivir en un mundo cambiante, 
donde la incertidumbre parece ser la constante, y a la vez que estable, inquietante.

La educación ha sido y sigue siendo un concepto “fundamentalmente discu-
tible”, diría W. Carr (2005). La historia de su concepción en las ciencias sociales 
revela un importante espectro de sentido, una interesante heterogeneidad de sig-
nificados, probablemente relacionada con las posturas teóricas y epistemológicas 
de todas las disciplinas que se han interesado en estudiarla, las cuales corres-
ponden a las diferentes épocas históricas y condiciones materiales por las que 
ha pasado la sociedad en la que ha estado presente.
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Tradicionalmente, la educación se ha definido como la acción de transmitir 
conocimientos, creencias, tradiciones y costumbres de la generación mayor, más 
experimentada, a la siguiente, que lo está menos, para garantizar la continuidad 
de una sociedad determinada (Larroyo, 1981).

Desde esta concepción, podríamos identificar que la educación es la base 
sobre lo que se determina aquello que debe ser transmitido en un momento y 
sociedad dada. En esta visión, el centro del debate es: ¿cómo debería ser la edu-
cación para responder a esa coyuntura específica? Sin embargo, existe también 
otra perspectiva de la educación, que es ahistórica y que trae como consecuencia 
observar el patrón que se repite en ella, cultura a cultura, pueblo a pueblo, socie-
dad a sociedad, independientemente del momento histórico o tiempo en el que 
se encuentre, para determinar qué es y cómo se genera (Frade, 2016).

Desde el pasado hasta hoy en día, se ha fortalecido la idea de que la educación 
es acción que ha acompañado al ser humano en toda su trayectoria histórica. 
La necesidad de mantener viva la historicidad de cada generación hizo impres-
cindible a la educación en tiempos antiguos, y también muchos siglos después 
con las grandes transformaciones en los sistemas de producción y organización 
social. Así, la educación se hace necesaria para mantener la dinámica de nue-
vos descubrimientos científicos y tecnológicos. Al mismo tiempo se fortalece la 
convicción de que mediante la educación el hombre adquiere rostro humano y 
de ciudadanía, y si la educación es imprescindible en el contexto de cualquier 
sociedad su principal actor también lo es, de ahí la necesidad de ubicar al maestro 
en el análisis que de la educación y el conocimiento escolar se hace.

I. Breve mIrada a la educacIón en méxIco

Desde noviembre y diciembre de 2001 y hasta la fecha, la educación básica y la 
educación media superior mexicanas han sido objeto de polémica y discusión a 
partir de los resultados obtenidos por los alumnos en los exámenes internacionales 
y nacionales; estos, derivados de los acuerdos internacionales signados por México 
con organismos como el Banco Mundial (BM), la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económicos (OCDE) y el Fondo Monetario Internacional (FMI).

Por ejemplo, en el Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos 
(PISA, por sus siglas en inglés) en 2001, los estudiantes mexicanos ocuparon el 
lugar 34 de 35 países participantes, resultados que desataron en México fuerte 
polémica en torno a la funcionalidad o no de la educación pública, sobre todo la 
educación básica. En 2012, en esa misma prueba, la nota que para México relató 
la OCDE señalaba, entre otras cosas, que el desafío más grande que enfrenta el 
país consiste en acelerar el ritmo de mejoramiento alcanzado en los resultados 
educativos, puesto que todavía son insuficientes para aproximarse al promedio 
de los países de la OCDE. Se necesita lograr los niveles básicos de competencia 
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y promover sistemáticamente la excelencia educativa, para que los alumnos lo-
gren niveles educativos más altos. Los resultados obtenidos por los estudiantes 
indicaron, desde entonces, la existencia de problemas severos en la educación 
básica mexicana.

Unos pocos años después, en 2015, las cosas no han cambiado mucho. Previo 
a la aplicación de la prueba PISA, especialistas educativos subrayaron la crisis 
que enfrentaba la educación nacional (León, 2015). Posteriormente, han sido 
del conocimiento público los exiguos resultados de México durante los últimos 
quince años en la prueba internacional que aplica la OCDE para medir el avance 
en la calidad educativa.

Al parecer, se sostiene un modelo educativo deficiente, a pesar de que en 
educación básica y normal, e inclusive en el nivel medio superior, se estableció 
desde 1993 un modelo pedagógico que promueve el desarrollo de las habilidades 
del pensamiento y del conocimiento. Por lo demás, desde diversas instancias edu-
cativas se impulsa, mediante la práctica docente, la idea de que enseñar a pensar, 
a analizar, a sintetizar y a expresarse libremente traerá como consecuencia que 
el alumno estará en posibilidades de conocer por sí mismo y seguir aprendiendo 
de manera autónoma o autosuficiente.

Sobra decir que en este modelo educativo, hoy en crisis, la figura del maestro 
como facilitador del aprendizaje o del conocimiento, es decir, como un agente que 
diseña y programa actividades de autoaprendizaje al interior del aula, también 
ha entrado en cuestión y, junto con su figura pública, su preparación profesional 
poco a poco entra en fase de descrédito.

II. la necesIdad de cuestIonar lo que en educacIón se entIende como conocImIento

Cuestionar, reflexionar, volver a interrogar lo que hasta el momento en educación 
se ha considerado como conocimiento, implica observar de qué modo o cómo se 
conoce en las aulas escolares y qué tipo de conocimiento es el que allí se está 
analizando o construyendo. Equivale a cuestionar si, efectivamente, el sistema 
educativo es coadyuvante en la construcción de conocimientos o saber si estos no 
son más que informaciones acerca de conocimientos ya construidos, los cuales 
llegan a las aulas solo como informaciones inconexas, parciales, intencionalmente 
seleccionadas para cumplir objetivos escolares previamente programados.

Este cuestionamiento, y la reflexión que conlleva, tendríamos que hacerlos, 
porque de otro modo se seguiría manteniendo la ilusión (o el engaño) de que lo 
que se hace en las aulas escolares es conocer, construir conocimientos y apren-
der contenidos científicos, cuando se sabe que el conocimiento científico exige 
determinadas cualidades en el sujeto y la realización de actividades sistematiza-
das y procedimientos estrictos para poder ser considerado como tal; cualidades, 
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actividades y procedimientos que en el aula jamás se podrán cumplir, por las 
condiciones en que se desarrolla el trabajo escolar.

¿Qué se entiende por conocimiento entre profesores y estudiantes?, ¿a qué 
le llaman conocimiento, tanto maestros como alumnos? En el ámbito educativo, 
¿qué se entiende por observación?, ¿qué se entiende por explicación? (Morin, 
1999). En conjunto, la respuesta a estas interrogantes contribuiría a dar claridad 
a las concepciones prevalecientes en el sistema educativo sobre aprendizaje y 
conocimiento, y la relación que entre sí establecen dichos términos en el am-
biente escolar.

Junto con esa “claridad”, se obtendría cierta visión sobre la cultura predo-
minante entre los docentes, información relevante en tanto ellos son sujetos 
básicos del sistema educativo. Dicha cultura necesita ser revisada en el marco 
de los cuestionamientos que pueden hacerse en torno al aprendizaje y el cono-
cimiento de los alumnos, y también sobre los hábitos y capacidades para seguir 
aprendiendo por parte de los maestros.

III. el desafío epIstemológIco de la complejIdad

Realizar un estudio con pretensiones de ubicar la reflexión en el ámbito del pen-
samiento complejo, y que tenga como sustento la visión hologramática1 acerca 
del docente y su práctica educativa en educación básica, no resulta nada fácil. 
Lo difícil se hace complejo, porque el estudio del docente como sujeto social y 
la educación como su práctica es intencionalidad epistemológica que remite, al 
mismo tiempo, a horizontes objetivos y subjetivos del yo-docente. Más todavía 
cuando en este proceso de construcción del objeto de estudio, y con respecto a esa 
construcción y su interpretación de sentido común, el investigador no es ajeno, 
sino al contrario, es también copartícipe.

La primera dificultad entraña la necesidad de explicar al docente en su calidad 
de sujeto social y objeto de investigación. Al respecto, es crucial la aportación de 
Morin (1997), quien sugiere que para entender esta noción disciplinar compleja 
es preciso atender varios principios, a saber: el principio sistémico u organizativo, 
el hologramático, el del bucle retroactivo y del bucle recursivo, el de autonomía/
dependencia y el dialógico. Desde la consideración de estos principios, y para el 
propósito del presente artículo, destaca el tema de la identidad, visualizada esta 
como proceso tanto objetivo como subjetivo.

La identidad permite al sujeto acudir a la autorreferencia; es decir, la referen-
cia al sí mismo como necesidad de objetivación y permanencia del yo-sujeto, pero 
también como auto-exo-referencia, la cual implica entender que para referirse 
a sí mismo es necesario referirse al mundo externo. Es de apreciarse el valor 
epistemológico que este principio tiene.
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Junto con la identidad, sobresale también el tema de la disciplina más apro-
piada para estudiar la educación. Sobre este asunto, en la perspectiva pedagógica, 
la idea de analizar el fenómeno educativo remite al pensamiento de Kant. Este 
plantea que el hombre es lo que la educación hace de él; sugiere también que 
la educación juega un papel primordial en la instrucción y la formación, no de 
individuos aislados, sino de la especie humana; es decir, de la especie misma 
que se manifiesta en cada individuo que socialmente es formado. En general, el 
ideal educativo de Kant concibe la educación como acción moral y socialmente 
fundada, destinada a altos fines. De este modo, la educación está ligada a una 
visión del hombre y de su comportamiento dentro de la sociedad; es decir, de su 
comportamiento como individuo en constante relación con otros. La educación es 
acción social eminentemente formativa de la humanidad; humanidad que puede 
verse reflejada en cada educando y en cada educador. Todas estas dimensiones 
hacen de la educación una práctica formativa específica, misma que requiere de 
la permanente reflexión por parte de uno de sus actores principales: el maestro.

Desde el enfoque de la complejidad, los individuos son concebidos como sujetos 
sociales sistémicos en situación de influencia recíproca, capaces de establecer, 
mediante una variedad de actividades y formas de expresión, determinada red 
compleja de relaciones e interacciones sociales con el entorno del cual forman 
parte indivisible. Es decir, los sujetos sociales son individuos de algún modo 
socializados, heterogéneos, constructores de objetos y, sobre todo, personas di-
námicas que reconocen al mismo tiempo la presencia significativa de los otros 
en cada cosa u objeto material que utilizan.

Asimismo, para el pensamiento complejo, y más específicamente desde los 
principios de diálogo y de reintroducción del sujeto cognoscente, en todo cono-
cimiento (Morin, 1999), es imprescindible reconocer que la pedagogía, como 
disciplina social,2 ha tenido desde siempre como objeto de estudio la educación, 
y que hoy está llamada a establecer un diálogo más puntual con las diferentes 
disciplinas sociales que también se ocupan del analizar la educación, aunque con 
otros procedimientos y fines distintos a los pedagógicos.

Junto con este diálogo interdisciplinario, de asociación compleja, concurrente 
e inclusive antagonista entre la pedagogía y las demás ciencias sociales, también 
se hace imprescindible la reintroducción del que conoce, dado que conocer im-
plica insertarse en la dinámica de aquello que se está conociendo, da la historia 
acerca de cómo ha sido tratado y cómo ha sido interpretado desde otros ángulos.

Por ejemplo, la formación, un concepto central tanto en pedagogía como en 
filosofía y sociología. En el sentido de la tradición pedagógica y filosófica, la for-
mación es concepto histórico que ha transcurrido desde ser algo estrechamente 
vinculado al concepto de la cultura y modo específicamente humano de dar forma 
a las disposiciones y capacidades naturales del hombre, hasta convertirse en 
ascenso a la generalidad como tarea humana. Gadamer (1997) se refiere a esta 
idea explicando que el individuo:
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[...] se encuentra constantemente en el camino de la formación y de la superación 
de su naturalidad, ya que el mundo en el que va entrando está conformado huma-
namente en el lenguaje y costumbres. [...] La formación comprende un sentido 
general de la mesura y de la distancia respecto a sí mismo, y en esta misma medida 
un elevarse por encima de sí mismo hacia la generalidad. [...] Los puntos de vista 
generales hacia los cuales se mantiene abierta la persona formada no representan 
un baremo fijo que tenga validez, sino que le son actuales como posibles puntos 
de vista de otros. La esencia de la formación se presenta con la resonancia de un 
amplio contexto histórico.

Con este ideal de formación del ser humano, y su visión humanista, coincide 
incluso Castoriadis (1997), desde la teoría del imaginario social, y argumenta 
que esa es la verdadera potencia cultural del ser humano, permanecer como razón 
específicamente humana. Agrega:

[...] a la potencia de creación característica del ser en general, el humano agrega un 
deseo de formación. [...] el “sentido”, con el cual el humano quiere, y debe, siem-
pre investir el mundo, su sociedad, su persona y su propia vida no es otra cosa que 
esta formación, esta Bildung. [...] esta formación es el sentido o la significación. 
Significación que no es una mera cuestión de ideas o de representaciones, sino que 
debe unir, ligar en una forma, representación, deseo y afecto.

Ligadas a estas y otras formas de interpretación de la educación, que no las úni-
cas, han arribado disciplinas como la psicología, la sociología, la ciencia política, 
la economía y la antropología. Todas se han acercado de manera importante al 
estudio de algunos ángulos de la educación, conscientes, como disciplinas, de que 
ese objeto no es su objeto central de análisis, sino tan solo uno más, entre otros, 
considerado como factible de ser estudiado. En el desarrollo de esas disciplinas 
han surgido importantes teorías, proposiciones de algún modo argumentadas que 
dan cuenta de situaciones o condiciones culturales e histórico-sociales o bien 
de causas y efectos concretos relacionados de alguna manera y en cierta medida 
con la educación. De ahí la necesidad del diálogo sistemático y recursivo entre 
las disciplinas, en búsqueda de su convergencia para entender la educación y 
lo que con esta acción se genera, el saber, el aprendizaje, el conocimiento, en 
síntesis, la formación.

Iv. el carácter fragmentarIo de la cultura educatIva

El sistema educativo mexicano ha establecido un horario al aprendizaje de las 
ciencias: seis horas a la semana para matemáticas, seis para física, seis para 
química, dos para ética, dos para historia. Al parecer, cada una de las materias 
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es “fragmento separado que ignora el rostro global del que forma parte” (Morin, 
1999, p. 22). En las escuelas, el currículum mutila el saber. Además, los maestros 
creen obrar como los únicos ilustrados. De ese tipo de educación, la ciencia y 
los científicos salen expulsados. Pero no son los únicos; también se expulsa los 
criterios básicos de cientificidad, como la verificación empírica o la comprobación 
lógica. A lo sumo, en el interior de las escuelas la verificación consiste en demos-
trar que han sido aprendidas de memoria las notas dictadas por el profesor, quien 
“comprueba” que sus alumnos saben por la cantidad de “respuestas correctas” 
que obtienen en un examen.

En la escuela mexicana de hoy se muestra la crisis de fundamentos que 
Morin (1999) señala. En sus aulas no existe certidumbre, ya no hay una verdad 
fundadora, como aquella que enarbolaron en México, desde 1922 a 1943, los 
maestros José Vasconcelos, Moisés Sáenz, Rafael Ramírez o Narciso Bassols,3 
con una idea de educación de fondo nacionalista, vinculada al combate del anal-
fabetismo y a la promoción de la enseñanza entre los grupos indígenas y rurales. 
Sin embargo, esta crisis de fundamentos es algo a lo que tendríamos que acudir 
para poder reconocer que la educación mexicana existe y que los conocimientos 
acerca de ese fenómeno social no son estáticos, sino dinámicos. En tal sentido, 
Morin (1997) exhorta:

[…] a observar que […] la aptitud del conocimiento para tratarse como objeto y la 
aptitud del espíritu para considerarse a sí mismo, permiten instaurar un sistema 
de metapuntos de vista sobre el conocimiento, un sistema de metapuntos de vista 
que se halla en vías de constitución desde hace algunos años.

La educación mexicana necesita volver sus ojos hacia sí misma. Si recurro a esta 
prosopopeya es para ilustrar un proceso de identidad que necesariamente debe 
producirse: la educación mexicana no puede seguir dependiendo de los enfoques 
y modelos externos. Tampoco puede existir como mero marco de referencia y al 
interior de la escuela como fuente de información. La educación mexicana nece-
sita instaurar sus propios sistemas o procedimientos de conocimiento. Necesita 
recuperar la pedagogía como posibilidad de abrir, de nueva cuenta, un campo de 
conocimiento en el que se formule la problemática de la reflexividad y la no exclu-
sión del que conoce un conocimiento que, al mismo tiempo, es su conocimiento. 
Y aquí es donde se vislumbra la oportunidad de aplicar las propuestas filosóficas 
de Morin: la apertura bio-antropo-sociológica, la reflexividad permanente cien-
cia-filosofía, la reintegración del sujeto, la reorganización epistemológica, el 
mantenimiento de la interrogación radical y la vocación emancipadora (Morin, 
1997). ¿Por qué? Porque la educación es procedimiento formativo que va de lo 
intuitivo, del sentido común, a lo racional, teleológico, axiológico, antropológico, 
histórico, social, filosófico, epistemológico.
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La educación es acción social que tiene contacto directo con las ciencias y 
sus producciones, y además con el análisis reflexivo sobre los conocimientos. 
En la acción educativa, el sujeto puede ser recuperado en su magnitud de sujeto 
histórico y al mismo tiempo sujeto epistemológico capaz de actuar y de cuestionar, 
capaz de hacer y de preguntar. Así, desde el ámbito de la educación también es 
posible cuestionar el concepto, los instrumentos y finalidades del conocimiento. 
Desde la educación es posible interrogar sobre la validez del conocimiento y 
reconocer la lucha entre los nuevos oscurantismos –emergidos de la patología 
del saber, tras la cual se agazapa el afán de poder económico, político, militar, 
ecológico– y la búsqueda de la verdad, unida inevitablemente a la investigación 
sobre la posibilidad de la verdad (Morin, 1994). Y si desde la educación es fac-
tible entender la riqueza conceptual, diferenciando el saber y el conocimiento, 
de la ignorancia, también en tal escenario es posible que el conocimiento pueda 
reflexionar sobre sí mismo en una relación mundo-sujeto-objeto-conocimien-
to-sujeto-mundo. El problema del conocimiento se encuentra en el corazón del 
problema del mundo y de la vida y, por ende, remite necesariamente al sistema 
vivo superior, a la sociedad del cual forma parte el sujeto cognoscente. Se trata 
de reintegrar al discurso de la ciencia y la filosofía las ideas del ser, del sujeto, 
en lugar de borrarlas o evacuarlas. Como explica Morin, ese sujeto trae la vida, 
en su concreción histórica, a la reflexión, al conocimiento y a la epistemología:

El sujeto aquí reintegrado no es el Ego metafísico, fundamento y juez supremo de 
todas las cosas. Es el sujeto viviente, aleatorio, insuficiente, vacilante, modesto, 
que introduce su propia finitud. No es portador de la consciencia soberana que 
trasciende los tiempos y los espacios: introduce, por el contrario, la historialidad de 
la consciencia [Morin, 1994, p. 31].

De esta manera, la educación tiene oportunidad de propiciar el conocimiento, 
siempre y cuando se tenga consciencia de lo que hoy, en pleno desarrollo del siglo 
xxi, es el conocimiento. Noción compleja que, en primera instancia, indica que el 
aprendizaje nunca consiste exclusivamente en adquirir la práctica del saber-hacer. 
El conocimiento también es saber-adquirir saber. Implica saber aprender; esto 
es: aprender a adquirir, organizar y hacer uso eficaz de la información; aprender 
a descubrir cualidades o propiedades inherentes a cosas o seres; aprender a 
descubrir las posibles relaciones entre un evento y otro e, inclusive, descubrir la 
posible vinculación entre un evento y otro.

Aprender comporta la unión de lo conocido y lo desconocido, y el conocimiento 
es “construcción/traducción de estrategias, decisiones; diálogo con incertidum-
bres, con lo incierto, lo ambiguo, lo complejo y lo simple, pero que no se queda ahí, 
atrapado en los hábitos, temores, apariencias, sino que lucha contra la ilusión y 
el error, un conocimiento que pasa del entorno al mundo” (Morin, 1999).
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Para lograrlo, es fundamental aceptar la idea de que todo lo que concierne 
al espíritu, al psiquismo, al desarrollo cerebral, al desarrollo de la inteligencia, 
es incomprensible sin la noción de sujeto. De acuerdo con Crick y Toulmin (cit. 
en Morin, 1999): “[…] lo que conoce no es un cerebro, ni es un espíritu, es un 
ser-sujeto mediante el espíritu/cerebro. Un ser humano es un ser humano, no un 
observador encerrado en su propio sesorium ni un cerebro sin brazos”.

Todo lo que concierne al espíritu/cerebro concierne al ser, y esto:

[...] requiere de una concepción del Hombre en un sentido multidimensional, en el 
que el cuerpo no es el hardware ni el servidor del espíritu, ni el espíritu es arren-
datario ni propietario del cuerpo, uno y otro son constitutivos de un ser individual 
dotado de la cualidad de sujeto [Morin, 1999 y 1994].

Un sujeto vinculado a la sociedad en la que nace, a su mundo, su tiempo, factores 
que permiten que la computación de su cerebro se desarrolle como cogitación,4 vía 
el lenguaje y los saberes. Sin esta idea multidimensional de sujeto, la educación, 
en sus diversas instancias y niveles, tendrá la ilusión de estar desarrollando las 
habilidades del pensamiento (que son también habilidades cerebrales), aunque 
en realidad se esté apostando a la formación de un solo elemento del sujeto, su 
capacidad cerebral (capacidad computacional). Pero su lenguaje, cuerpo, subjeti-
vidad y su vinculación histórica con su entorno y su mundo quedarán pendientes. 
En consecuencia, se estará formando un tipo de sujetos-cerebro desvinculado de 
su cuerpo, o sin subjetividad, sin lenguaje ni contexto. El conocimiento necesita 
ser experiencia social, filosófica y profundamente ética. Para ello es importante 
dejar de involucrar al sujeto en aparentes o simuladas aventuras de conocimiento, 
pero con equivocadas nociones acerca del conocer que prevalecen en entornos 
educativos donde domina la pretensión de información y memorización de datos 
descontextualizados o cambios de conducta promovidos por la enseñanza unidi-
reccional de cosas y valores estandarizados.

v. la vIsIón de edgar morIn

En el contexto de una sociedad que se debate sobre la necesidad de mantener 
abierta su posibilidad de vida, confrontando, de manera directa, el espíritu in-
dividualista que esgrime el orden mundial predominante, donde la persona ya 
no es un ser, sino un objeto más, abstraído de la totalidad de sentido a la que 
pertenece, la educación se mantiene como sistema insustituible.

En el contexto de una sociedad que presume de global y vinculante, pero que 
levanta su proyecto sobre una amplia base de miseria y dolor, las ciencias socia-
les no han cerrado su diálogo acerca del alcance científico de sus proposiciones 
y de su estatuto epistemológico como disciplinas independientes. Su objeto de 
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estudio, la acción social, ha ocupado también un importante sitio en la discusión 
teórica sobre el proceso que aquellas disciplinas siguen para su construcción e 
interpretación. En el marco trazado por esas circunstancias, adquiere forma la 
dialógica que en su curso experimentan las ciencias sociales, y se advierte la densa 
complejidad en la que puede involucrarse quien se atreve, mediante la educación, 
a reconocer y asumir la densidad del conocimiento científico de todo tipo.

En estas circunstancias, se acepta que el cambio es un fenómeno inherente a 
la persona y a la sociedad. Cambios en la educación ha habido en todas las épocas, 
pero quizá la última generación de maestros y maestras de todos los niveles de 
la enseñanza experimentan hoy y de forma muy intensa, y a veces dramática, las 
actuales reformas educativas. En algunos casos, hasta de manera traumática, pues 
por la cultura profesional docente adquirida en otros tiempos, fueron educados 
y formados en orientaciones pedagógicas, conceptuales, ideológicas y técnicas 
tradicionales. Con marcos de referencia específicos marcados por cambios más 
lentos. Con esta cultura enfrentan el ritmo acelerado de la nueva época, marcada 
por el imperio de las nuevas tecnologías de la comunicación y la necesidad de 
aprender de formas distintas a las tradicionales.

Los cambios epistemológicos en diferentes ámbitos de conocimiento implican 
cambios en las formas de aprender y de enseñar. Los avances tecnológicos compor-
tan nuevas formas de socialización profesional y, para ello, es preciso reconstruir 
importantes procesos, como la formación inicial y continua, modificar estructuras, 
idear incentivos, reconfigurar situaciones laborales o generar nuevas profesio-
nes educativas. Según Hargreaves, dos son las explicaciones más recurrentes a 
esta problemática: la profesionalización y la intensificación. Los argumentos de 
un mayor profesionalismo docente insisten en la profesionalidad en cuanto al 
rol de maestro; esto, claramente vinculado a los procesos de reforma curricular 
que se están viviendo en los distintos países, reforma que está demandando un 
perfeccionamiento continuo y mayor ejercicio del liderazgo pedagógico en la 
escuela. Según este enfoque, la enseñanza está siendo cada vez más compleja y 
más técnica, y exige lo que hoy se llama “profesionalidad ampliada del docente”.

Sin duda, hoy más que nunca la formación permanente de los profesores, 
derivada de las necesidades señaladas, puede orientarse a su desarrollo personal 
y/o a su desarrollo profesional. Esta formación, como señala Soto (2002), puede 
responder a necesidades del sistema educativo, necesidades que son reales y 
objetivas, pero que los profesores no sienten como tales.

Ruay (2003), en un trabajo presentado al Instituto Tecnológico de Monterrey, 
señala que el educador del siglo xxi ha de adquirir no solamente competencias 
profesionales en su formación, sino además competencias en ciudadanía y habi-
lidades sociales para interactuar con otros, en diversos contextos socioculturales 
en permanente cambio. Una cuestión no menor a la hora de definir el nuevo 
papel del docente y el aprendizaje profesional que deberá recibir en su formación 
inicial. Tarea que han de resolver las instituciones formadoras de docentes, en 
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atención también a la sociedad en permanente cambio, donde el docente ya no 
es el único depositario del conocimiento.

El siglo xx fue testigo de varias revoluciones científicas, y con estas el surgi-
miento de las ciencias de la complejidad y el enfoque del pensamiento dialógi-
co-complejo. En esta forma de pensar, se advierte la convergencia de diferentes 
perspectivas teóricas que generan nuevas explicaciones de los procesos reales. 
Es el caso del pensamiento crítico-dialógico y del pensamiento complejo. Enfoque 
en el que a través de las categorías de totalidad, movimiento y contradicción se 
analiza la realidad social, llegando a la convergencia con los postulados básicos 
de la teoría de la complejidad. Desde esta perspectiva, en la presente década se 
están dando cambios sociales emergentes con una visión optimista e innovadora 
que genera alternativas en todos los ámbitos, con la esperanza de transformar 
este mundo en uno mejor, donde la mentalidad de la innovación y el cambio per-
mea también en el ámbito educativo desde un pensamiento dialógico-complejo, 
tendiente hacia un nuevo horizonte en educación.

Con el pensamiento complejo se desmienten las certezas, los absolutos; se 
niega la posesión completa de las verdades y se reconoce la presencia de las 
incertidumbres y del error en cualquier tipo de conocimiento humano. Morin 
desarrolla la idea de incertidumbre en el conocimiento. Junto a esa idea, el filó-
sofo también define los límites, las cegueras y las miserias del conocimiento e 
invita a reconocer las múltiples incertidumbres que se encuentran presentes que 
impiden que el conocimiento sea algo absoluto, certero e inamovible. Y recupera 
el error como un compañero constante en el proceso de acercarse al conocimiento.

Morin también plantea que:

[...] el conocimiento comporta relaciones de incertidumbre, y en su ejercicio, un 
riesgo de error. Es cierto que puede adquirir certezas innumerables, pero jamás podrá 
eliminar el problema de las incertidumbres. La incertidumbre es a la vez riesgo y 
posibilidad para el conocimiento, pero no se convierte de inmediato en posibilidad, 
sino cuando a través de este aquella es reconocida. La complejización del conoci-
miento es justamente lo que lleva a este reconocimiento; es lo que permite detectar 
mejor estas incertidumbres y corregir mejor los errores” [Morin, 1994].

Reconocer la incertidumbre en la educación es darse cuenta de que enseñar exige 
la conciencia de inacabamiento. Es el asumir una postura exigente, difícil, que 
evite las simplificaciones, las facilidades ficticias, las incoherencias burdas. Es 
evitar una falaz superioridad que pueda ser asumida por los docentes como el 
fácil sustento de su autoridad en el aula.
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vI. conclusIones

El inicio de siglo, inmerso en un ambiente colmado de incertidumbres económi-
cas, políticas, sociales y culturales, de vigorosas transformaciones, de renovados 
discursos sobre la trascendencia de la educación, signa una época tal vez inédita 
para la educación y su imponderable transformación.

Los diversos planteamientos que fluyen socialmente en torno a la educación 
y sus instituciones, así como la excesiva responsabilidad depositada en ella como 
factor de cambio social, en general evidencian el desconcierto, la desorientación 
de la sociedad en estos momentos de profunda crisis. Ante tal contexto, se hace 
posible cuestionar y replantear ciertas concepciones cruciales sobre la educación 
y el papel que juega el sistema educativo mexicano.

La primera de estas concepciones es la de conocimiento, que en el hacer 
docente cotidiano muestra no solo su carácter fragmentario y simplificador, sino 
también la ausencia de reflexión que permita el análisis, el cotejo o la compara-
ción, o la producción de otros puntos explicativos.

En la ausencia de la reflexión sobre lo que se está conociendo, en la falta de 
cuestionamiento sobre su validez empírica o lógica del conocimiento escolar, 
en la confusión entre información parcializada y el alcance del conocimiento 
que se aprende se configura un tipo de práctica docente vinculado al perfil de la 
profesionalización de quienes la realizan, que remite, inclusive, a su formación 
inicial y a las instituciones formadoras.

La tarea cotidiana de aprender y enseñar no puede eludir la exigencia de 
pensar el conocimiento científico y los productos tecnológicos a la luz de sus con-
quistas, pero también a la sombra de la crisis social y las incertidumbre, inclusive 
de los temores por los avances científicos y tecnológicos y lo que estos suscitan 
en la economía y en la emergencia de nuevos valores y aprendizajes necesarios.

Por lo tanto, en el sistema educativo nacional debe recuperarse la reflexión, 
el pensamiento y la filosofía, que fueron expulsados de las escuelas. Aquí también 
está implicada la actualización y la formación inicial de los enseñantes, procesos 
que deberían partir de esta propuesta epistemológica: “De todos modos, en la 
crisis de los fundamentos y ante el desafío de la complejidad de lo real, todo co-
nocimiento necesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse, problematizarse. 
La necesidad legítima de todo aquel que conoce, en adelante, dondequiera que 
esté y quienquiera que sea, debiera ser: no hay conocimiento sin conocimiento 
del conocimiento” (Morin, p. 1994).

En este sentido, es necesaria la re-profesionalización docente para una nueva 
educación que da cuenta del presente y del futuro; re-profesionalización de los 
maestros para construir la nueva educación que tenga como acto y consecuencia 
el cambio de gramática en el sistema educativo; es decir, las formas de hacer edu-
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cación en la escuela y la posibilidad de un cambio suficientemente radical en el 
modo de ver la profesión docente en todas las etapas educativas (Imbernón, 1998).

Desde la mirada de la función docente, es obligatorio repensar las funciones 
de la profesión. Más que un nuevo maquillaje de reformas para establecer la for-
mación y los perfiles, las funciones o competencias de la profesión, deberíamos 
optar por una definición global de la profesionalización de los maestros, volver 
a pensar la profesión y enmarcarla en el contexto social anteriormente descrito. 
Realizar una verdadera deconstrucción de lo que ha sido la profesión, para dise-
ñarla de nuevo.

Aceptar la incertidumbre y el inacabamiento implica que el sujeto también se 
perciba a sí mismo de manera diferente, congruente con su pensamiento. Freire 
dice a este respecto:

Me gusta ser hombre, ser persona, porque no está dado como cierto, inequívoco, 
irrevocable qué soy o seré… porque sé que mi paso por el mundo no es algo prede-
terminado, preestablecido. Que mi destino no es un dato, sino algo que necesita ser 
hecho y de cuya responsabilidad no puedo escapar. Me gusta ser persona porque la 
Historia en que me hago con los otros y de cuya hechura participo es un tiempo de 
posibilidades y no de determinismos (Freire, 2006).

Congruencia entre la idea de sí mismo y la del conocimiento que puede ser 
logrado. Un profesor con estas percepciones entiende de forma diferente el pro-
ceso educativo, la relación maestro-alumno y la misma institución formadora de 
docentes. De esta manera, la incertidumbre y el inacabamiento se convierten en 
posibilidades de lograr el conocimiento (Zambrano, Pineda y Hernández, 2011).
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notas

 1 El principio hologramático: este principio busca superar tanto el “holismo” como el 
reduccionismo. Porque el holismo no ve más que el todo y el reduccionismo no ve más 
que partes. El principio hologramático ve las partes en el todo y el todo en las partes. Estos 
principios están atravesados por dos términos que se presentan con unos planteamientos 
nuevos en Morin.

 2 Comparto la tesis de Enrique Moreno y de los Arcos, quien al respecto afirmó que la pedagogía 
“es una disciplina tan legítima en las humanidades como en las ciencias sociales; hay una 
parte en la pedagogía que es normativa, filosófica, esta es la parte humanística en tanto que 
se ocupa de los fines de la educación. Pero hay una parte científica que sí se relaciona con 
las ciencias sociales en tanto que se ocupa de la realidad y es una disciplina tecnológica en 
tanto que busca producir a partir de la investigación nuevos desarrollos en la enseñanza. La 
pedagogía es todas esas cosas simultáneamente” (Aguirre, 1998, p. 189).

 3 Es interesante el estudio que ha realizado el Dr. Ernesto Meneses Morales y que ha sido 
plasmado en una obra que comprende cinco volúmenes: Tendencias educativas oficiales en 
México. En el n. II (1821-1911) se refiere al pensamiento y obra de estos insignes educadores 
mexicanos.

 4 El concepto refiere la acción de pensar, reflexionar, razonar, meditar, cavilar, estudiar, 
concentrar y recapacitar en algo, en medir la inteligencia o de solucionar los problemas.
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Resumen
La enseñanza del lenguaje en la educación secundaria, tal y como se concibió 
durante el siglo xx, se ha modificado con la irrupción de las nuevas tecno-
logías de información y comunicación aplicadas a la educación. Los nuevos 
alfabetismos han provocado que cada vez sea más necesario enseñar a los 
estudiantes de educación secundaria a mejorar sus prácticas sociales de 
lenguaje desde la mirada de la multialfabetización que les permitan acceder, 
discriminar, modificar y transmitir información, con el fin de lograr mejores 
perfiles de egreso en este nivel. En tal sentido, es necesario llevar a efecto 
acciones de innovación en el currículo de la materia de español de secundaria, 
con la finalidad de que el docente incorpore en la enseñanza una concepción 
más cercana a los contextos de los estudiantes para ampliar los alcances de 
la misma hacia una enseñanza multimodal que, sin abandonar los aspectos 
normativos de la lengua, considere abiertamente los nuevos modos y soportes 
para comunicar cuya utilización en el aula caracteriza y determina la calidad 
de la enseñanza en las escuelas de educación secundaria en la época actual.

Palabras clave: literacidad, prácticas sociales de lenguaje,
 nuevos alfabetismos, multimodalidad.
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Abstract
Language teaching in secondary school, as conceived during the twentieth 
century, has changed with emergence of new information and communica-
tion technologies applied to education. The new literacies have caused the 
increasingly need of teaching secondary school students how to improve 
their language as social practices from the multi-literacy perspective. This 
will allow them to access, discriminate, modify and transmit information to 
meet a better profile of graduation at this education level. In this sense, it’s 
necessary to execute innovation actions on the curriculum of the Spanish 
subject at this level. The aim is for professors to merge in their teaching a 
closer conception of those of the student’s contexts, to extend the scopes of 
that towards a multimodal teaching. This does not abandoning the normative 
aspects of the language and openly considers the new ways and pillars to 
communicate, which use in the classroom, defines and determines teaching 
quality at secondary schools in the current time.

Key words: literacy, languaje as social practices, new literacies,
   multimodality.

IntroduccIón

A lo largo de las últimas dos décadas, las formas de comunicación se han modi-
ficado (Castells, 1999; Brunner, 2001). Los avances en materia de tecnologías de 
la información y de la comunicación (TIC, en adelante) se han extendido hacia 
la mayor parte de las actividades humanas (Buxarrais, Noguera, Tey, Burguet y 
Duprat, 2011). La industria, el comercio, los servicios, las artes, la publicidad y 
otras actividades humanas han incorporado el uso de las TIC en mayor o menor 
medida: es un signo del nuevo siglo que se manifiesta en una brecha cada vez 
mayor entre las nuevas generaciones del siglo xxi y los docentes (Tello, 2008). 
La escuela no ha escapado a este fenómeno, de tal manera que desde las univer-
sidades hasta la educación elemental se han sumergido en la desafiante tarea 
de utilizarlas en beneficio de los aprendizajes. Un aspecto de los emblemáticos 
cambios de nuestra época se refiere a las formas de leer y escribir, que hoy son 
manipuladas en diversos terrenos de aplicación. Específicamente, los estudiantes 
de educación básica mexicana ya no utilizan la lectura y la escritura como se 
hacía en las últimas décadas del siglo xx. Sus prácticas han evolucionado; en 
la actualidad se lee y se escribe de modo diferente (Kalman, 2009). Debido a la 
enorme variedad de tipos, formatos y soportes de la comunicación, así como a 
los continuos avances tecnológicos y digitales, la enseñanza del español en la 
escuela secundaria enfrenta dificultades para ubicarse en la experiencia de los 



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

23

estudiantes, inmersos en una cultura audiovisual mediada por las nuevas tecno-
logías (Dussel y Southwell, 2007).

En este contexto, la enseñanza del lenguaje en la educación secundaria en 
México se ha centrado en posturas menos normativas, enfatizando lo que los 
estudiantes hacen al comunicarse. En el presente trabajo se ponen de manifiesto 
las miradas desde las cuales se ha venido enseñando la asignatura de español 
en las aulas de educación secundaria. Así, se identifica claramente el paso de un 
enfoque lingüístico y psicolingüístico a uno de orientación sociocultural en el que 
se enfatiza la importancia de la realidad representada por los nuevos alfabetismos 
desde una perspectiva social en los albores del siglo xxi; neoalfabetismos que, para 
la enseñanza del español en este nivel, representan nuevos retos, pero también 
nuevas oportunidades para innovar en la educación secundaria.

la tradIcIón en la enseñanza del lenguaje

Las ideas estructuralistas que permearon durante mucho tiempo el punto de vista 
lingüístico en la enseñanza del lenguaje respondieron, en su oportunidad, a la 
lógica de un sistema de signos estructurados en determinados niveles. El estruc-
turalismo lingüístico se abordó desde la mirada de cuatro sistemas: la escuela de 
Praga, la escuela de Ginebra, la de Copenhague y el estructuralismo estaduniden-
se. La escuela de Praga se basó, como apunta Galan (1988), en el análisis del texto 
y se realizaba a partir de la función que cumple el lenguaje y la comunicación. 
La escuela de Ginebra estuvo conformada por discípulos de Saussure, quienes se 
encargaron de revisar sus ideas estudiando el lenguaje desde la identificación de 
elementos gramaticales con base en el análisis entre uso y norma, aportando el 
concepto de monema (Bautista y Sánchez-Blanco, 1995). Por su parte, la escuela 
de Copenhague aportó el concepto de glosemática (Hjemslev, 1971) y se remitió 
al análisis de la estructura de las lenguas, entendiéndolas como conjuntos de 
elementos y relaciones desde el punto de vista rigurosamente lingüístico, sin 
tomar en cuenta su relación con la conducta humana. La escuela estadunidense, 
con base en las ideas de Sapir (1967), planteó que el uso y estudio de la lengua 
implica el tratamiento de dos subsistemas; el primero correspondiente a elementos 
de la gramática y el segundo relacionado con la fonética y la semántica.

En referencia a este enfoque, Cassany (1990) refiere que su fundamento 
proviene de los estudios de gramática que llegan desde los griegos y permanecen 
hasta la época moderna. La idea fundamental reside en que para escribir se debe 
aprender la gramática (sintaxis, léxico, morfología, ortografía, etcétera). Esta 
orientación didáctica consistió en la explicación de un concepto lingüístico (el 
maestro da la explicación, se realiza lectura en los libros, etcétera) desde la mirada 
teórica, para pasar a la ejemplificación. De ahí se va a las prácticas mecánicas 
en las que los alumnos hacían ejercicios, aplicaban el nuevo concepto en otras 
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situaciones creadas de manera artificial, para transitar a otras experiencias en 
las que los estudiantes realizaban ejercicios de manera más libre y en otras situa-
ciones. La tarea del profesor consistía en corregir los ejercicios de los alumnos. 
Otras formas en esta perspectiva consistían en dictar a los estudiantes, mientras 
estos escribían lo que el docente determinaba, así como trabajos para completar 
oraciones, colocar acentos, conjugaciones y otras. Al final, la tarea del docente 
consistía en corregir las faltas de los estudiantes con base en la norma grama-
tical, dejando en un segundo plano elementos sobre la originalidad, coherencia, 
cohesión o la adecuación de las producciones.

Por su parte, los aportes provenientes de la psicolingüística predominaron 
durante la segunda mitad del siglo xx. Este enfoque fue planteado y defendido por 
el lingüista Noam Chomsky en Estados Unidos a partir de la perspectiva cogniti-
vista de mediados del siglo xx e implicó un cambio sustancial, ya que se orientó 
hacia el estudio de los mecanismos internos que forman parte del pensamiento 
y de su concreción en la acción. En referencia a la psicolingüística y su relación 
con la educación, Chomsky (1965) puso de manifiesto aquellos mecanismos do-
minantes específicos del lenguaje, lo que dio lugar a una nueva postura teórica. 
Para Osgood (1963), las palabras son la representación de las cosas y afectan la 
conducta en relación con las experiencias y significaciones que el sujeto confiere 
a esas cosas, en un proceso de mediación; ubica su interés por identificar los 
mecanismos de explicación del lenguaje. Cassany (1990) visualiza las estrategias 
provenientes de la psicología cognitiva en relación con los procesos fundamentales 
de generar y organizar ideas, formular objetivos, redactar, revisar y evaluar. Estos 
procesos, que constituyen las unidades didácticas y sus contenidos, se abordaban 
mediante el uso de técnicas particulares para promover la escritura. Desde esta 
perspectiva, resulta claro que para la composición de textos se contaba con varios 
métodos válidos, y que cada estudiante, en el momento de componer un texto, 
podía desarrollar sus propias estrategias con base en sus habilidades, intereses 
y características personales.

la nueva realIdad

Durante los últimos años del siglo xx, los trabajos inscritos en la corriente de 
los nuevos estudios de literacidad (NEL) se orientaron hacia una perspectiva 
sociocultural para la enseñanza del lenguaje. Esta tendencia se dio desde los años 
noventa del siglo pasado y proviene primordialmente de los trabajos nombrados 
como New Literacy Studies, cuyo origen se ubica en el Reino Unido, a través 
de los trabajos de Gee (1990), Street (1993), Kress (1997), Lankshear (1999), 
Knobel (1999) y Barton y Hamilton (2000), entre otros. En idioma español, los 
principales trabajos han sido desarrollados por Cassany (1995), Ames (2002), 
Zavala (2004) y Kalman (2008). Los NEL plantean que la literacidad, entendida 
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como todo aquello que se relaciona con el proceso de leer y escribir, se da en un 
espacio social y cultural determinado. Visto así, los textos son producto de una 
actividad basada en lo social y determinados histórica y culturalmente en el seno 
del grupo en que se producen o se reproducen. Desde esta mirada, la escuela debe 
promover el uso de los textos sin perder de vista los contextos en los que se usan.

El enfoque etnográfico desde el cual se plantean los NEL, lleva a entender 
lectura y escritura como prácticas sociales, lo cual implica a las personas, a los 
contextos socio-históricos, las funciones, las relaciones que subyacen, los con-
textos particulares, las instituciones, etcétera. Para Kalman, la alfabetización 
(literacy) apunta a “algo más que el aprendizaje de los aspectos rudimentarios 
de la lectura y la escritura […] ser alfabetizado refiere a aquella persona que 
utiliza la lengua escrita para participar en el mundo social” (Kalman, 2005, p. 39).

El siglo xxi ha traído consigo una importante serie de transformaciones que 
han impactado la mayor parte de las esferas de desarrollo de los seres humanos. 
Nuevas formas de relación, de interacción e interpretación y nuevos modos de 
concebir el aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, Luke (2003) planteó desde 
inicios del siglo xxi algunos cuestionamientos relacionados con las formas en que 
deberían redefinirse las prácticas de alfabetización (en un sentido más amplio 
que el del solo acceso a la lectura y la escritura) dentro de un contexto dominado 
por las tecnologías digitales, y además por nuevas formas de identidad social y 
económica en un contexto global. Se refería también a los conocimientos, valores 
y habilidades que requieren aprender los jóvenes en la sociedad actual y comenzó 
a referirse a las nuevas alfabetizaciones en relación con la educación.

En la actualidad, saber usar el código de la lengua escrita ya no es suficiente 
para desarrollarse en una cultura mediada por las nuevas tecnologías. Esto no 
significa que ya no sea necesario aprender a leer y a escribir desde el punto de 
vista normativo. El énfasis se encuentra en el hecho de que se utiliza el lenguaje 
para entender y comunicarse en diversas situaciones, no únicamente académicas, 
sino también socioculturales y artísticas. Esto significa que hoy la enseñanza 
del lenguaje se realiza en nuevos espacios que no solo están representados por 
la escuela. Esta dejó de ser el único espacio de aprendizaje; sus muros han sido 
trascendidos por nuevos modos de leer y escribir desde nuevas miradas y con 
nuevos recursos, utilizando nuevas formas de representación y nuevos soportes, 
lo cual implica una neo-alfabetización, una nueva forma de acercamiento a los 
diversos lenguajes para los cuales se requiere una nueva alfabetización. Por ende, 
la enseñanza del español en educación secundaria debe ponderar estos elementos, 
integrando tanto los ámbitos de uso de las disciplinas académicas, como los del 
arte y la publicidad, en función de los contextos en los que hoy se desenvuelven 
los estudiantes. Lo anterior implica reconocer que la escuela enfrenta nuevos 
requerimientos que, asociados a la lectura y a la escritura, exigen ‘saber leer’ de 
una manera nueva. Saber leer el arte, la cultura, la publicidad, las situaciones, 
los textos académicos, los medios masivos, etcétera. Al respecto, Coll (2005) ya 
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apuntaba, desde una década antes, que la lectura no podría ser desplazada como 
el principal instrumento para llegar al conocimiento, además de que la misma 
sería fundamental para comunicarse y dar sentido a la experiencia con el fin de 
elaborar representaciones sobre las personas y sobre el mundo.

Según Rowsell y Walsh (2015), los estudiantes necesitan un repertorio de 
prácticas de lectoescritura en formatos impresos y digitales para integrarse en 
un futuro a la vida laboral y para su vida en general. Es un hecho que ya no se 
lee ni se escribe como se venía haciendo hasta la última década del siglo xx. 
Se ha pasado del papel impreso a la pantalla (Kress, 2005). Las actividades de 
lectoescritura se han modificado radicalmente, a tal grado de que con un solo 
movimiento se puede avanzar, retroceder, guardar, apuntar, enviar, reenviar, 
anotar, revisar y varias acciones más, en relación con los textos, de una manera 
casi simultánea. Algunos se han incorporado a estas prácticas de manera irre-
mediable; otros nacieron propiamente en esta época, con estos recursos y estos 
dispositivos (Prensky, 2010). Se ha pasado, como apunta Bauman (2000), hacia 
una modernidad líquida, desde la mirada de la sociología reflexiva, caracterizada 
por una serie de cambios en los que las nuevas tecnologías han jugado un papel 
determinante. De este modo, Area y Pessoa (2011) se refieren a la actualidad 
que, impregnada por los aspectos digitales, se ha transformado en un fluido de 
producción y transmisión de información que genera un conocimiento inestable, 
en permanente cambio, en constante transformación. Este carácter evanescente se 
contrapone a la producción cultural desarrollada en Occidente durante los siglos 
xix y xx, época en la que prevaleció la estabilidad e inalterabilidad de lo físico, lo 
material y lo sólido.

En el proteico entorno del siglo xxi, ha emergido un concepto relacionado con 
los adelantos tecnológicos aplicados a la educación: el aprendizaje ubicuo (Cope 
y Kalantzis, 2009). El término se refiere a que el aprendizaje puede tener lugar 
en cualquier espacio y en cualquier momento, sin necesidad de que exista un 
lugar exprofeso para tal fin. Burbules (2014) expresa que más allá del eslogan 
del aprendizaje ubicuo “en cualquier lugar-en cualquier momento”, es necesario 
reflexionar sobre dicho aprendizaje. Propone analizarlo desde seis dimensiones 
relacionadas entre sí.

En primer lugar, el aprendizaje ubicuo remite a la espacialidad en la ubicuidad 
pues, según explica el citado autor, actualmente en los países desarrollados las 
tecnologías digitales están presentes de manera constante en todos los luga-
res, tanto públicos como privados, y las conexiones inalámbricas se encuentran 
al alcance de todos. La segunda dimensión es la portabilidad, en el sentido de 
que las computadoras y los dispositivos pueden llevarse con uno mismo en todo 
momento. El tercer aspecto es la interconexión, que genera una “inteligencia 
extensible”, en dos sentidos: tecnológicamente, el conocimiento, la memoria y 
el poder de procesamiento de cada persona se ven mejorados al tener dispositi-
vos constantemente disponibles que pueden complementar y apoyar lo que cada 
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quien es capaz de hacer en y con su cerebro; y socialmente, las personas están 
en contacto permanente entre sí y es posible intercambiar saberes y habilidades.

La cuarta dimensión es la ubicuidad, en varios sentidos. En sentido práctico, 
las actividades que tradicionalmente se realizaban de manera separada, ahora 
pueden realizarse de modo simultáneo, como el aprendizaje y el entretenimiento, 
el trabajo y el juego, el acceso y la creación de información, lo público y lo privado, 
etcétera. En un sentido temporal, Burbules lo relaciona con los ritmos y oportu-
nidades del “aprendizaje permanente”. Y por último, existe la ubicuidad en el 
sentido de redes y flujos transnacionales y globalizados: fluye gente, información, 
ideas y otras cosas; de modo que las personas nunca están única y exclusivamente 
en el lugar en el que se encuentran físicamente, sino en un gran conjunto de 
relaciones establecidas a nivel global.

de la enseñanza del español a la enseñanza de la lIteracIdad: un espacIo para la InnovacIón

Queda claro que en relación con el contexto y los planteamientos descritos, a lo 
largo de las últimas dos décadas, las miradas hacia la lectura y la escritura en la 
escuela secundaria han volteado hacia perspectivas sociohistóricas y culturales, 
frente a las orientaciones lingüísticas o psicolingüísticas que predominaron a lo 
largo del siglo xx. En el ámbito educativo, comenzó a generalizarse el concepto 
de literacidad para referirse a “todo lo relacionado con el uso del alfabeto: desde 
la correspondencia entre sonido y letra, hasta las capacidades de razonamiento 
asociadas a la escritura” (Cassany, 2006, p. 38).

Pero también es cierto que la enseñanza del lenguaje en la educación secun-
daria mexicana necesita abrir su perspectiva hacia nuevos espacios curriculares 
que permitan que las prácticas sociales de lenguaje de sus estudiantes se vean 
permeadas por visiones más amplias de sus contextos y del mundo en general. 
Posturas que contemplen la más amplia gama de expresiones de lenguaje, lo que 
significaría enseñar literacidad y no solo la materia de español. Si bien en su 
momento el currículo de la asignatura de español en secundaria (SEP, 2011) ha 
definido tres ámbitos (estudio, participación social y literatura), en los que una 
persona involucra el lenguaje y desde donde se atienden los contenidos, queda 
al descubierto que hoy, sin lugar a dudas, considerar únicamente el ámbito de 
literatura resulta insuficiente para el logro de una formación integral de los es-
tudiantes, al no ponderar otras artes como manifestaciones que implican el uso 
de lenguajes propios, y el de la publicidad como una praxis que hoy involucra, 
sin duda, el uso de lenguajes característicos que un estudiante de educación 
básica debe saber percibir, entender, valorar y diferenciar, así como desarrollar 
su capacidad para interpretar, y en su momento decidir no solo su utilidad, sino 
identificar las intencionalidades y los mensajes ocultos que se encuentran inte-
grados para acercarse de manera crítica a los mismos. Para tal efecto, el trabajo 
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conjunto con el espacio curricular de las artes deberá plantear innovaciones 
tendientes a la flexibilización curricular, que hagan posible al docente de español 
trabajar de manera conjunta con otros docentes, y mediar el acompañamiento en 
la construcción de conocimiento, de manera que el estudiante pueda optar por 
aquellos lenguajes artísticos hacia los que se encuentre atraído con base en sus 
intereses y motivaciones personales.

Como señala Kress (2005), desde el punto de vista de la semiótica, el modo 
(que tradicionalmente correspondió a la escritura lingüística) y el medio (co-
múnmente el papel) se han visto desplazados en gran medida por la imagen y 
la pantalla, respectivamente. En la actualidad, los estudiantes de secundaria 
cuentan con más modos y medios para comunicarse; de hecho, son los prota-
gonistas sociales de un fenómeno hasta ahora inédito: espacios y actividades 
antes reservadas para expertos se han vuelto de uso común para estudiantes de 
secundaria; la fotografía, el diseño, la edición de música e imágenes, así como 
el empleo de iconografía, espacios, movimientos y colores, entre otros, forman 
parte de la cultura juvenil actual; hay una proliferación de formas de expresión 
que se mezclan, renuevan o innovan día a día.

De manera que el concepto de enseñanza del lenguaje hoy es mucho más 
amplio. Implica enseñar al estudiante a discriminar información, seleccionarla, 
clasificarla, modificarla y utilizarla en diversos espacios sociales que no son úni-
camente la escuela. En esta etapa del desarrollo de los alumnos, precisamente, 
debe promoverse el aprendizaje de la realidad desde la perspectiva de los signi-
ficados que esta encierra. Significa enseñar a comprender que los discursos se 
leen, pero también se ven, se escuchan y se sienten. Que ello involucra un uso 
de lenguaje por parte de quien emite y por parte de quien recibe. Esto sucede en 
todas las formas de publicidad. Se usan palabras desde una postura propia, en un 
contexto, desde una institución o grupo social específico, con una intencionalidad 
y no otra, desde una actividad particular, en un medio determinado y no en otro; 
quien emite el mensaje publicitario lo hace con un atuendo determinado, usa 
ciertos colores y evita otros, selecciona unas palabras y elude otras. Es un tipo 
de discurso cuya trama y finalidades deben ser identificadas.

Asimismo, el alumno debe comprender que las artes no carecen de lenguaje, 
sino que entrañan un tipo de lenguaje propio. La música es un ejemplo muy claro: 
hoy los adolescentes pueden contar de manera más accesible con los medios tec-
nológicos para ‘crear’ textos musicales. Lo mismo sucede con la cinematografía 
y la posibilidad de grabar y editar videos. Desde esta mirada, la enseñanza del 
lenguaje que se lleva a efecto en la educación secundaria parece poco útil, poco 
práctica y poco significativa para un adolescente.

Lo anterior no significa que se deje de lado la enseñanza de la gramática 
lingüística a los alumnos en secundaria. Más bien se relaciona con la necesi-
dad de orientar la enseñanza hacia el aprendizaje de nuevos lenguajes a partir 
de un evento de literacidad, lo cual quiere decir llevar al estudiante a explorar 
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de manera mucho más profunda y crítica un evento que inicialmente pudiera 
haberse quedado solo en el análisis del plano lingüístico o psicolingüístico. Por 
ello se hace necesaria la incorporación de un nuevo ámbito dentro del espacio 
curricular de la asignatura de español que se relacione con el arte y la publicidad. 
Así, un evento de literacidad puede ser estudiado desde el análisis lingüístico 
de su estructura, desde la mirada de la psicolingüística, desde las implicaciones 
sociales que conlleva, desde el análisis semiótico que la integra, desde el medio 
en el que se difunde y desde el modo en que se presenta.

El programa de español de educación secundaria deberá considerar abier-
tamente la inclusión de un elemento más a los cuatro que Barton y Hamilton 
(2000) señalan para el estudio de los eventos de literacidad. Como propuesta de 
innovación (basada en Kress, 2005), se sugiere un quinto elemento, de manera 
tal que la enseñanza asuma la necesidad de promover la utilización de varios 
modos simultáneamente; es decir, una enseñanza multimodal:
a) Práctica letrada (ubicada en un escenario específico en espacio y tiempo).
b) El hecho evento de literacidad (participantes).
c) Artefactos de lectura (medios).
d) Rutinas (guion o géneros discursivos).
e) El modo (lingüístico, visual, auditivo, kinestésico-gestual, espacial).

Con base en las ideas anteriores sobre los nuevos alfabetismos, la educación 
secundaria enfrenta el reto de llevarlos de manera innovadora a la enseñanza 
como nuevos modos, que pueden ser el fanfiction, el photoshopeo, el blogueo, 
los memes, los archivos de sonido, podcast y videocast; mientras que los nuevos 
medios o soportes, como el Google-classroom, el Drive de Google, el blackboard, 
Chamilo, Moodle, Facebook, los blogs, el Internet móvil y las tecnologías móviles 
digitales, entre otros, son ejemplos que en un futuro muy cercano caracterizarán 
y diferenciarán a las escuelas. Estos nuevos modos pueden servir de base para 
la comunicación, y no se trata precisamente del uso de palabras (modo tradicio-
nal). También los nuevos medios hoy se encuentran al alcance de los maestros, 
algunos de manera gratuita, con lo cual las actividades didácticas contarían con 
la enorme posibilidad de entrar en contacto con los lenguajes que la mayor parte 
de los estudiantes de educación secundaria manejan de manera cotidiana.

conclusIones: lenguaje con “l” mayúscula y lenguaje con “l” mInúscula: encuentros y desencuentros

La educación secundaria en México, a partir de 2011 replanteó los contenidos del 
programa de español para avanzar hacia el reconocimiento de la importancia de 
las prácticas sociales de lenguaje. Este adelanto fue muy importante en cuanto al 
logro de perfiles de egreso que permitan a los estudiantes desenvolverse mejor en 
un mundo mediado por nuevas tecnologías de información y comunicación (SEP, 
2011). Sin embargo, no se trata únicamente de incorporar las TIC en la educación, 
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sino de integrar los nuevos lenguajes que estas incorporan a la vida cotidiana de 
los estudiantes desde una mirada predominantemente semiótica (Kress, 2005). 
La incorporación en la secundaria del concepto de prácticas sociales de lenguaje 
para la enseñanza del español es un adelanto favorable que hace factible atender la 
necesidad de que los jóvenes sean capaces de leer de manera crítica, consideran-
do el concepto de leer en su amplio sentido (literacidad), trascendiendo la mera 
decodificación, para llegar a la lectura entre líneas y comprendiendo también lo 
que se dice detrás de las mismas (Cassany, 2006).

Según las ideas antedichas, la enseñanza de la literacidad en la educación 
secundaria se sitúa en un encuentro con la nueva realidad imperante en el plano 
social, en relación con lo que los estudiantes conocen, saben hacer y manejan 
cotidianamente, y con eventos de desencuentro vinculados con aquello que los 
estudiantes necesitan saber hacer; es decir, entre lo que sucede en las aulas de 
secundaria, lo que los docentes hacen y aquello que los programas de estudio de 
español, en este nivel, se plantean como perfil de egreso.

Con base en lo anterior, se hace evidente la apremiante necesidad de llevar 
a efecto intensas jornadas de actualización de maestros de lenguaje, en aquellos 
aspectos relacionados con el reconocimiento de la existencia de la literacidad y 
de los nuevos alfabetismos. Así, la enseñanza del lenguaje desde la asignatura de 
español tendría que abrirse hacia la multiliteracidad, basada en la identificación 
de los lenguajes que son utilizados también en las artes, en la publicidad y otras 
disciplinas y actividades como un ámbito de aplicación de prácticas individuales 
y sociales de lenguaje. La consideración de nuevos ámbitos, además de los de 
estudio, participación social y literatura (planteados en el programa de la materia 
de español para educación secundaria) complementaría la visión de una ense-
ñanza desde la multiliteracidad y la multimodalidad, usando papel pero también 
la pantalla y otros soportes que no sean únicamente libros.

Hoy existe una brecha entre el lenguaje que enseña la escuela secundaria y el 
que utiliza el estudiante en su vida cotidiana. Tal parece que la escuela quisiera 
fomentar el establecimiento de esa barrera, pasando por alto que los procesos 
comunicativos se ven seriamente afectados y que los tiempos escolares dedicados 
a la enseñanza del lenguaje, como mencionan Carneiro, Toscano y Díaz (2013), 
pueden estar siendo reduccionistas y mal aprovechados. En efecto, la escue-
la secundaria, como parte del tramo formativo correspondiente a la educación 
básica, ya no puede regresar a ser el muro1 que describieron Gilmour, Waters y 
Ezrin en varios lenguajes (musical, visual, espacial, gestual, lingüístico) en los 
años setenta. Tampoco una pared a la que la innovación deba hacerle agujeros 
de luz, sino un espacio de oportunidad que busque promover que la institución 
escolar contribuya al logro de los perfiles de egreso, enfatizando en los asuntos 
de fondo, que son los que verdaderamente acercarán a la escuela secundaria a 
convertirse en la ventana hacia mejores aprendizajes que promuevan la libertad, 
la convivencia, la creatividad y la criticidad de sus estudiantes.
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A partir de las ideas expuestas aquí, es posible sostener que existen dos 
formas de acercarse a la enseñanza del lenguaje: una que asume el lenguaje con 
“l” minúscula, como instrumento de comunicación común; otra, que lo insufla de 
un valor mayestático y escribe lenguaje con “L” mayúscula. El camino hacia este 
cambio se encuentra en función de la capacidad de los profesores para desarrollar 
una docencia diferente, que tome en cuenta la multiliteracidad y la multimodalidad 
en el aula de español, con el fin de promover la profundización de los contenidos. 
Ya que más contenidos no garantizan mejores aprendizajes, lo que hace falta 
es profundizar en los temas y hacer caer en la cuenta a los estudiantes de que, 
prácticamente, nada de lo que les rodea, de lo que ven y escuchan, es fortuito, 
y que además cada contenido se encuentra interrelacionado con diversas áreas 
del conocimiento y de la vida cotidiana. Hacerles notar que existen intenciones, 
formas, modos y medios cuya estructura contiene cargas de significado que es 
necesario que descubran. Los cambios que rodean las condiciones de la literacidad 
son de tal envergadura que, como señala Kress (2005), si el significado de un 
mensaje se difunde a través de varios modos, hay que saber sobre qué base se 
produce esa difusión y cuáles son sus principios, lo que hasta ahora difícilmente 
se hace en la escuela secundaria.

El cambio teórico y didáctico que distinga la enseñanza del lenguaje con “l” 
minúscula, de la enseñanza del lenguaje con “L” mayúscula, se dará en la tran-
sición de lo monomodal a lo multimodal; es decir, desde una teoría que explica 
únicamente el lenguaje sobre papel, hacia otra que explique igualmente el gesto, el 
discurso hablado, la imagen, la escritura, los objetos, el color, la música y muchos 
otros, así como en la necesidad de atender a las nuevas y múltiples literacidades 
que forman parte de una sociedad cambiante, como la actual.

Para lo anterior, será también indispensable contar con espacios de rediseño 
curricular que permitan a las escuelas, y a los docentes, profundizar la enseñanza 
de aquellos contenidos que revistan mayor relevancia en términos de significación 
y de contexto, así como la participación de los maestros de esta área en ejercicios 
formales de actualización relacionados con la enseñanza de la literacidad en la 
educación secundaria. Y un espacio con el que ya cuenta la escuela secundaria 
para llevar a efecto tal identificación, socialización y atención de necesidades de 
aprendizaje se denomina consejo técnico escolar.

Por último, es importante considerar que la enseñanza del lenguaje con “l” 
minúscula se encontrará predominantemente en relación con aquellos aspectos 
‘rudimentarios’ de la lengua, tales como la morfología, la sintaxis y la ortografía. 
Estos elementos de la gramática deben seguir formado la parte básica de la en-
señanza del español. Sin embargo, la enseñanza del lenguaje con “L” mayúscula 
deberá tender hacia la profundización de aspectos relacionados con los signifi-
cados de aquellos contenidos del ámbito de participación social y del propuesto 
aquí, denominado “ámbito del arte y la publicidad”. De ahí que sea indispensable 
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flexibilizar el currículo de esta materia con el propósito de conceder márgenes 
de acción más adecuados para los docentes en esta área.

Es claro que para que lo planteado aquí sea factible, deberá darse como parte 
de un proceso que cada vez se entrevé como inaplazable, y que va desde temas 
ubicados en el plano de las adecuaciones curriculares, hasta los relacionados 
con la capacitación y actualización de los docentes, así como la formación de las 
nuevas generaciones de enseñantes. El primer acercamiento hacia la llave que 
haga funcionar el picaporte de este pórtico fundamental para el acceso al cono-
cimiento es el requerimiento de nombrar a la materia de “español” como área 
de “literacidad” en la educación secundaria, asumiéndolo como un término más 
amplio e incluyente, que implica una noción de interactividad e interconexión y 
evoque la necesidad de colaboración entre el resto de las áreas del currículo de 
la secundaria.
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Resumen
en este artículo se analiza la función del colegiado docente en el proceso 
formativo de profesores de educación básica. Un primer elemento que 
se destaca para aquilatar dicha función es el proceso de construcción 
de significados y símbolos en el interior de la comunidad normalista 
en su tradición cultural. el texto expone cómo, desde esa tradición, 
el colegiado docente de las normales hesita entre las exigencias aca-
démicas actuales y los símbolos, identidades y formas de trabajo 
consideradas como propias del normalismo. mediante el análisis de 
algunas condiciones académico-administrativas de la Escuela Normal 
Urbana Profesor Domingo Carballo Félix, y de la información registrada en 
entrevistas a los estudiantes de la misma, se concluye que es indispensa-
ble redefinir el trabajo académico, así como poner al día la identidad de 
los maestros formadores. estos necesitan constituirse como académicos 
de educación superior y ampliar su trabajo hacia la investigación, la 
difusión y la tutoría.

Palabras clave: formación docente, colegiado docente, símbolos,
   cultura normalista.
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Abstract
This article analyzes the role of the collegiate teacher in the training process 
of teachers of basic education. A first element that stands out in order to 
assess this function is the process of constructing of meanings and symbols 
within the normal-school community, in its cultural tradition. The text ex-
poses how, from that tradition, the collegiate teacher of the normal-school 
hesitates between the current academic demands and the symbols, identi-
ties and forms of work considered as typical of normalism. By means of the 
analysis of some academic-administrative conditions of the Normal Urban 
School Professor Domingo Carballo Felix, and of the information recorded 
in interviews with the students of the same, it is concluded that it is indis-
pensable to redefine the academic work, as well as update the identity of the 
teacher trainers. These need to become academics of higher education and 
expand their work towards research, diffusion and mentoring.

Key words: teacher training, collegiate teacher, symbols,
 normal-school culture.

IntroduccIón

Este artículo explora algunos aspectos de la teoría y práctica en la formación 
de profesores de educación primaria. Su propósito esencial es el análisis crítico 
de una realidad donde la riqueza de significados parece que no se ha indagado a 
fondo. Llegar a encontrar los símbolos ocultos a partir de lo manifiesto no es cosa 
fácil, puesto que como profesor se es parte del mismo contexto y la autocrítica no 
es común en el hacer del formador. Además, ¿cómo cambiar lo que se observa en 
una cultura, aquello tan evidente, pero que a la vez se niega como constitutivo 
de esa realidad cultural? Ese es un dilema mayor cuando se quiere actuar en el 
espacio de una realidad mitificada, como es la escuela normal.

Sin embargo, este trabajo de investigación que se realiza en la escuela 
formadora de docentes es el resultado de un proyecto más amplio denominado 
“El trabajo académico en la construcción de saberes: entre el hacer y el discurso 
en la formación de profesores”. En el artículo que aquí presentamos se tematiza 
acerca de los saberes y las prácticas que inciden en la formación de profesores y 
se reflexiona sobre ciertas ideas en torno a la influencia que ejercen los maestros 
formadores en la construcción de la identidad normalista de los estudiantes que 
serán los nuevos profesores de educación primaria.

Una pieza importante de la escuela es el colegiado docente como planta de 
formadores y no solo como grupo que se reúne para “dialogar” sobre asuntos 
académicos. La organización del colegiado docente a través de presencias y ac-
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tividades inscritas en un lugar y horario singulares (mediante las interacciones 
de sus participantes, cuyos efectos inmediatos se traducen en acuerdos y/o des-
acuerdos, intereses, compromisos y acciones), la dinámica específica y el juego de 
valores que se asume en el interior de ese colectivo convierten el trabajo docente 
colegiado en un espacio de sociabilidad donde confluyen tantas culturas como 
docentes hay. En ese espacio colectivo se dan significados latentes que se han 
ido descubriendo vía la interpretación y desde una mirada crítica. De allí que el 
modelo teórico del marco interpretativo se ubique en la investigación cualitativa.

En esta lógica, la frase metodología cualitativa se refiere, en su más amplio 
sentido, a la investigación que produce datos descriptivos, las propias palabras 
de las personas, habladas o escritas y la conducta observable. Como lo señala Rist 
(1977), “la metodología cualitativa, a semejanza de la metodología cuantitativa, 
consiste en más que un conjunto de técnicas para recoger datos. Es un modo de 
encarar el mundo empírico” (cit. en Taylor, 1994, pp. 19-20).

Por ello se ha tomado como referente el trabajo colegiado, espacio académico 
desde donde se han levantado registros de observación, tales como evidencias del 
discurso, de las acciones y actitudes de profesores, en una realidad que se vive en 
la cotidianidad, más comúnmente en la reproducción de rituales didácticos que en 
verdad proyectan unos rituales sociales, de los que se alimentan y a los cuales, a 
la vez, realimentan. Desde esa dinámica retroactiva, los rituales proyectados en 
el interior del colectivo docente son un reto para el análisis y la interpretación.

Para Erickson (1989, p. 199), la investigación de campo interpretativa exige 
un especial cuidado y una permanente reflexión para advertir y describir los 
acontecimientos cotidianos en el escenario de trabajo; asimismo, destaca la ne-
cesidad de aplicar una gran dosis de agudeza intelectual al tratar de identificar 
el significado de las acciones que configuran esos acontecimientos desde los 
diversos puntos de vista de los propios actores.

Ciertamente, al ser de corte interpretativo, la subjetividad se manifiesta en el 
redescubrimiento de la cultura académica, de una realidad que aun cuando parece 
no cambiar, se observa en movimiento, en interacción. Así, las interpretaciones 
pueden tener una postura y estar cruzadas por referentes teóricos y empíricos 
de los investigadores, pero se intenta tomar distancia y tratar de entenderlos con 
la mayor objetividad posible, sin contaminarlos.

Por otra parte, los estudiantes (futuros profesores) juegan un papel funda-
mental en la percepción que se tiene de la formación docente. En esta parte del 
trabajo se da mayor peso al discurso de los alumnos; se realizaron entrevistas a 
quienes cursan el tercero, el quinto y el séptimo semestres de la Licenciatura en 
Educación Primaria; de igual forma, se está dando seguimiento a la investigación 
mediante la aplicación de cuestionarios con preguntas abiertas y se levantan 
registros de observación para triangular la información y ampliarla en lo relativo 
a las percepciones que se tienen del trabajo del colegiado de maestros.
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estudIos soBre el colegIado docente

En nuestro trabajo de indagación ha sido indispensable partir de ciertos refe-
rentes desde los cuales construir nuestras explicaciones y planteamientos sobre 
el hacer académico y el colegiado docente, una realidad que aparentemente –y 
solo aparentemente– se conoce; una realidad construida por otros y que se va 
convirtiendo en un acumulado cultural. Aunque se piense que todos la perciben 
igual, como es el caso de la cultura normalista, hay diferentes visiones, depen-
diendo del sujeto investigador.

Algunas investigaciones (Espinoza, 2008) definen el trabajo colegiado como 
el medio fundamental para conformar un equipo capaz de dialogar y concertar, de 
compartir conocimientos, experiencias y problemas en torno a asuntos y metas 
de interés común (SEP, 1998). Para Espinoza, es necesario tratar la importancia 
que tiene el trabajo colegiado en las escuelas normales, visualizarlo en relación 
con los planes de estudio, específicamente en las licenciaturas de preescolar y 
primaria de 1997 y 1999, respectivamente. Dicho trabajo fue muy revisado en las 
escuelas normales del país, puesto que, según la autora, el éxito de estos planes 
de estudio fue gracias al quehacer de equipos capaces de dialogar y concertar 
un trabajo común.

En otra investigación de corte cualitativo, Romero y Ramírez (2006) dan a 
conocer los resultados de un estudio sobre el trabajo colegiado en una escuela 
normal de Sonora. Durante 2005, las autoras entrevistaron a docentes de las di-
versas academias y se enfocaron en cuatro dimensiones: personal, institucional, 
didáctica y social. No obstante, la investigación se centra en las llamadas reuniones 
de academia regional –de grado y de acercamiento a las prácticas docentes– que 
fueron una derivación del Plan de Estudios 1997. Otra indagación (Barraza y 
Guzmán, 2012, p. 1) explica que al revisar los documentos normativos es posible 
apreciar una diversidad de cualidades atribuidas al trabajo colegiado, lo que genera 
no solo altas expectativas alrededor de este, sino también varias interrogantes; 
por ejemplo: ¿cómo se está entendiendo el trabajo colegiado?, ¿qué elementos 
lo conforman?, ¿cuándo se puede afirmar que en la escuela existe un trabajo 
colegiado?, ¿son incorporadas en las prácticas docentes y en las institucionales 
las propuestas que se derivan de este tipo de trabajo?, ¿hasta dónde el colectivo 
docente está de acuerdo con participar en el colegiado?

Los autores Barraza y Guzmán se apoyan en el supuesto de que el trabajo 
colegiado, como espacio en construcción dentro de las escuelas normales, ha 
impactado de manera favorable en la práctica docente y en la gestión escolar.

En un estudio procedente de Guadalajara (Martínez et ál., 2005), los autores 
emplean la investigación-acción para indagar sobre la actividad colaborativa de-
sarrollada por el colegiado en aras de alcanzar la mejora continua de las acciones 
pedagógicas; es decir, mejorar la práctica docente desde el juicio profesional, asu-
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mir la responsabilidad y lograr el empoderamiento de la situación como agentes 
innovadores del hacer en la formación de profesores.

Por otro lado, a raíz de la reforma en educación media superior se han rea-
lizado acciones que consideran el desempeño académico y la profesionalización 
docente más allá del trabajo del aula y otras actividades cotidianas de la escuela, 
para incluir también el trabajo colegiado, ya que este se constituye “en una es-
trategia de consulta, reflexión, análisis y concertación entre los profesores de la 
institución educativa” (SEP, 2004, p. 1). En los propios documentos normativos 
de la SEP (2004) se proyecta el trabajo colegiado como condición indispensable 
para llevar a cabo “el Programa de Desarrollo y Plan de Trabajo Institucional, con 
el quehacer educativo centrado en el estudiante” y dirigido a impulsar actividades 
académicas en una disciplina o campo de conocimiento (SEP, 2004, p. 1).

Desde esta visión, la actividad académica de los docentes no puede reducir-
se a impartir clase, menos en el nivel de educación superior al cual pertenecen 
las escuelas normales. Sin embargo, la influencia de la cultura tradicional del 
normalismo parece mantener la imagen del ejercicio docente como esencia de 
la formación en la normal.

En tal perspectiva, reflexionar, analizar los acontecimientos de una institu-
ción tan endogámica como es la escuela normal, significa trastocar las certezas 
que han mantenido viva su imagen como escuela, así, con mayúscula de nombre 
propio. Pese a esto, la razón crítica derrumba los mitos, incomoda la continuidad 
cultural. De ahí el enfoque que hemos asumido. Porque es necesario entender la 
escuela con otra visión, porque la lente con que se le mira se ha detenido en una 
historia mitificada. Mediante esta mitificación, al interior del espacio institucional 
los formadores perpetúan la cultura tradicional del normalismo y, no obstante, 
en un giro que no es dialéctico sino ficcional, al promoverse ciertos cambios 
desde el contexto sociopolítico, posiblemente se declaren aceptados y asumidos 
esos cambios. Discurso y simulacro. Se trata de un cambiar para no cambiar: la 
simulación y las apariencias esconden la realidad institucional.

algunos hallazgos del proceso de InvestIgacIón

Berger y Luckmann (2003) plantean que la realidad se construye socialmente 
“como una cualidad propia de los fenómenos que reconocemos como indepen-
dientes de nuestra propia volición (no podemos ‘hacerlos desaparecer’)”. Además, 
la vida cotidiana se presenta como una realidad interpretada por los hombres, 
para quienes tiene el significado subjetivo de un mundo coherente (Berger y 
Luckmann, 2003, p. 36).

Se puede decir que la formación que reciben los alumnos está constituida 
por una realidad institucional que, a su vez, es influida por diversas realidades 
determinadas por las conciencias de los formadores existentes. Por ello, en una 



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

39

institución de educación superior, como es la escuela normal, se entretejen accio-
nes objetivas definidas por la cultura, por lo que se vuelven simbólicas, figuras de 
pensamiento que se van insertando en historias, en las trayectorias de profesores 
y alumnos. En esta visión, “una acción es social desde el momento en que las 
personas que intervienen en la interacción orientan recíprocamente sus acciones, 
de ahí que la intersubjetividad simbólica sea un elemento básico de la acción so-
cial” (Mèlich, 1994, pp. 85-86). Las relaciones entre los seres humanos conforman 
ciertos encuentros de uno y unos con el otro o los otros, que en la realidad de la 
vida cotidiana se observan como interacciones; estas establecen los encuentros 
y ayudan a construir la identidad de los sujetos. En la escuela normal –lugar de 
formación de docentes–, las interacciones en la academia cobran tal relevancia 
que los agentes intervinientes en ella, si no interaccionan, no pueden lograr los 
propósitos educativos; por ello se dice que es una “institución formativa” –sobre 
valores docentes–, en su acepción ética y de la tradición docente. Sin embargo, 
esta idea parece ilusoria, pues no se da en una actividad común.

En la escuela, la importancia que cobra la docencia en el colectivo de maestros 
está por encima de cualquier otra actividad de tipo académico, pero en el trabajo 
áulico, en la práctica de los profesores, también se observan ciertos actos sobre 
cuyos roles no hay claridad. Por ejemplo, cuando los formadores se acercan, fuera 
de clases, a sus estudiantes, inmediatamente son etiquetados como alumneros, 
barcos, profe del tipo indolente, etcétera. Por otro lado, hay docentes que esti-
man necesario desligarse de cualquier tipo de relación y son categorizados como 
profesores duros, autoritarios, carentes de sensibilidad, etcétera. En el colectivo 
escolar se forman tipificaciones docentes, ciertos mitos que se originan en la 
realidad de la trayectoria personal y profesional de los enseñantes. Tales mitos 
se comunican de generación en generación como “imágenes reales tipificadas”.

Un alumno comenta: “Solo observo a tres o cuatro maestros que de verdad 
tienen una formación (de los que me han dado clases). Los demás solo vienen a 
‘impartir’ clases e imponer tareas y no se aprende realmente de ellos […] darles 
una verdadera capacitación, no solo una capacitación ficticia o leve, o en un caso 
extremo, contratar a gente que de verdad enseñe o tenga verdadero conocimiento 
de la asignatura”.

Es común que algunos formadores se despojen de la responsabilidad de los 
comentarios poco favorecedores de los estudiantes, pero estos parecen tener 
claro con qué docentes formadores se cuenta y quiénes son cada uno, cómo 
aportan o no a la formación. Además, si en las escuelas normales se produjeran 
espacios de capacitación dirigidos al colegiado, seguramente podrían mejorarse 
las expectativas de los estudiantes, pero desde la SEP federal se han limitado los 
encuentros, los talleres y los cursos; el colectivo docente se actualiza con lo que 
tiene a mano, o en el mejor de los casos con la autocapacitación, siendo esta la 
más recurrida por los formadores, quienes buscan desde sus propias condicio-
nes los recursos, medios y materiales necesarios para hacerlo. En este marco de 
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falta de oportunidades para el desarrollo profesional docente, y en una legítima 
postura, se podría entender por qué el docente se aísla y difícilmente participa 
en experiencias de trabajo colegiado.

Se puede comprender, entonces, la lógica que ocasionalmente expresa el 
coordinador de licenciatura: “A este grupo no le ha ido muy bien con los maes-
tros, no le han tocado buenos…”. Sin embargo, somos “lo que hay”, y es lo que 
comúnmente ofrecen las escuelas normales a los estudiantes.

Otro importante obstáculo ha sido la balcanización de las escuelas normales, 
lo cual ha sido capitalizado por las autoridades educativas para desentenderse de 
ellas, que paulatinamente son abandonadas. La mejora de la calidad formativa 
se aleja y en su lugar se han establecido programas cuyo primordial objetivo es 
la transformación de la vida institucional, tanto administrativa como financie-
ramente, así como la capacidad y competitividad académica y de infraestructura. 
En dichos programas, el eje articulador es la repartición de los recursos para el 
logro de las metas. Programas como los perfiles Prodep y Cuerpos Académicos 
forman parte de esa estrategia. Empero, la escasa visión y nula pertinencia han 
hecho que, en múltiples casos, se retiren incluso tales apoyos. Esto aumenta el 
desinterés de los maestros formadores, a quienes poco o nada importa recultu-
rizar el trabajo académico de las instituciones encargadas, paradójicamente, de 
formar a los nuevos docentes.

Cabe mencionar que actualmente, la gestión se ha convertido en la asignación 
de recursos para docentes, y estos han acogido la iniciativa como una oportunidad 
para su desarrollo profesional. No obstante, sin un proyecto institucional que 
responda a necesidades de formación, dicha medida no impactará en la calidad 
educativa que reciben los estudiantes. Por el contrario, el formador de docentes 
ha iniciado una carrera para elevar su estatus, sin que esto tenga una relación 
con los principios y propósitos fundamentales de la formación inicial.

En esa lógica, se recrudecen ciertas formas de desempeñar las tareas diarias. 
El autoritarismo de algunos formadores es un ejemplo de ello; se manifiestan 
roles de poder, y tal vez se vislumbra con más fuerza en los directivos; se da la 
imagen de cómo se tiene el control del hacer diario, pero ese “deber ser” en el que 
se escudan impacta contra la realidad, y las relaciones de comunicación otorgan 
el significado a los estudiantes. Se produce un choque en ambas posturas y sin 
duda eso causa conflictos en la formación de los futuros maestros. Un alumno 
normalista dice: “No somos libres de pensar ni de actuar. No tenemos voz ni voto. 
Como la directora nos dice… ‘manténgase dentro del aula de clases y no opinen 
del trabajo laboral de la institución’. Cada que intentamos hablar intentan callar-
nos. Tienen miedo a que su desorganización sea expuesta ante toda la escuela. 
Deberían tomar en cuenta nuestras ideas y opiniones, no solo se debe hacer lo 
que los directivos mandan”.

Otro estudiante exclama: “En una ocasión, el profesor F”, se omiten nombres 
de involucrados en la investigación, “vino al salón y dijo que nosotros no tenía-
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mos voz ni voto; él se encontraba como directivo. Considero a la escuela como 
una buena institución que aporta mucho a mi formación docente; sin embargo 
es triste ver que actualmente los directivos no tienen el valor de apoyar a sus 
estudiantes, y ¿de qué sirve llegar a ser una institución sobresaliente si los que 
están al frente no le ponen un poco de amor a esto…? Se está perdiendo lo que se 
había logrado…, desafortunadamente”. En las ideas de los alumnos se muestra el 
descontento por la gestión institucional; como estudiantes y parte de la escuela 
se sienten borrados, eliminados del contrato pedagógico institucional; es decir, 
los acuerdos y expectativas que pudieran establecerse entre ellos, los docentes y 
las autoridades, no se dan, porque la cultura escolar está cargada de autoritaris-
mo. De ese modo, el lugar, posiblemente, se convierte en un “no lugar” (Augé, 
1993) y el desánimo, la indiferencia por lo que ocurre en la escuela también se 
apodera de los estudiantes; la llamada identidad normalista disminuye en lugar 
de aumentar y consolidarse de un semestre a otro.

Las preguntas inmediatas a responder aquí son estas: ¿cuál es el impacto en 
la calidad de la formación inicial?, ¿por qué los docentes formadores han adopta-
do una cultura inclinada a su desarrollo profesional, sin considerar el principio 
fundamental de su función docente?, ¿cómo atender las necesidades reales de 
la formación?, ¿cuál es el estilo de gestión que permitiría participar a todos los 
integrantes en los procesos de mejora?

Tales preguntas congregan y actualizan las principales observaciones de los 
estudiantes normalistas, quienes han advertido cómo los roles que los maestros 
formadores deberían cumplir y desarrollar se contraponen con su desempeño 
cotidiano. Se produce, así, una contradicción entre “lo que se dice y lo que se 
hace”. Por otra parte, también han observado cómo el discurso sobre prácticas 
docentes innovadoras, sostenido por algunos profesionales reflexivos, se ve con-
tradicho en las actividades cotidianas que aquellos realizan en el aula, las cuales 
de reducen a leer y discutir los textos leídos, lo que hace de su discurso inno-
vador mero verbalismo. Desde la óptica de un estudiante entrevistado, el ideal 
de maestro formador reúne una visión amplia de la relevancia de su disciplina y 
audacia para explorar formas nuevas de enseñanza: “Mi ideal de formador es un 
maestro que su intención vaya más allá de cumplir con un programa, que cree 
un ambiente de confianza, que no sea tradicionalista y busque hacer las cosas 
diferentes (no siempre)”.

En tal sentido, vale señalar lo difícil que resulta cambiar la cultura del trabajo 
docente y, más aún, que los profesores asuman una actitud crítica. Dicha dificultad 
procede, también, de la tradición cultural normalista, desde la cual el profesor 
simboliza la máxima autoridad y la suficiencia suprema en el aula y frente a sus 
alumnos. Entonces, como figura incuestionable dimanada de esa simbología, no 
posee la capacidad de autocrítica que le permitiría analizar su propio trabajo de 
enseñante; tampoco la amplitud de miras para dejar de considerar su labor como 
un acto bien intencionado y en correspondencia solamente con las demandas de 
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los programas de estudio y de los estudiantes; difícilmente construirá una visión 
diferente del ser profesor. Y lo que es más, difícilmente transmitirá a sus alumnos 
(los futuros profesores) una imagen y un valor distintos de ese ser profesor. Sobre 
esta reproducción, Mercado Cruz (2007, p. 161) abunda:

“[…] la cultura escolar y con ella los símbolos, los ritos, los valores, las 
creencias y las actitudes que promueve y reproduce, se adquieren e interio-
rizan a través de procesos diversos, en los que las estrategias institucionales 
se mezclan con las tácticas que los estudiantes construyen para darle sentido 
a su formación, tácticas que, como sostiene de Certeau, no son más que ‘la 
defensa del débil’.”

Esas estrategias institucionales se desarrollan a través de acciones que pro-
mueven el mantenimiento del normalismo como ethos del lugar donde se repro-
duce una cultura que, como bien lo ha expresado Covarrubias (2007), en lugar 
de desaparecer se ha transformado en educación superior. Y es tan defendida la 
postura y la identidad normalista, que cuando alguien se atreve a cuestionarla 
surgen los “paladines del normalismo” para defenderlo a “capa y espada”.

Para algunos docentes, la cultura del trabajo colegiado requiere, si bien es 
indispensable trabajar en equipo, también lo es asumir ciertas reglas elementales 
de convivencia; por ejemplo, que los diversos grupos no se devoren unos a otros; 
que ninguno haga suyo el escenario del colectivo docente para tratar asuntos que 
se escapan de lo académico; y otra pauta importante, que se evite la personaliza-
ción de los problemas de índole académica, ya que un problema recurrente de la 
institución es llevarlo casi todo al ámbito personal. Pero no siempre ha sido así, 
antes de ocho años se observaba cierto respeto en el colegiado; los problemas. si 
bien no eran tan académicos, no se personalizaban y el ambiente institucional 
era de cordialidad.

Se puede pensar, de igual forma, que entre los profesores también se van 
evidenciando los desacuerdos con quienes parecen “estar en contra de todo”; 
incluso se ha llegado a expresar que son “necedades” las que manifiestan algunos 
inconformes; de esta manera, ciertos espacios académicos que con anterioridad 
eran privilegiados, ya no se pueden considerar como espacios de poder de docentes 
inconformes, con o sin fundamento.

conclusIones

Expuesta la situación prevaleciente en la institución formadora de maestros, se 
hace necesario plantear opciones que permitan un auténtico avance, capaz de 
reflectarse en la calidad formativa y el desempeño de los futuros docentes. Ante 
los intentos, reales o aparentes, de frenar el desarrollo del trabajo académico en la 
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institución, se debe responder, primero, con el impulso de una cultura normalista 
diferente. Y la primera idea que la hace diferente es su concepción del trabajo 
académico. En la nueva cultura normalista, el trabajo académico trasciende el 
salón de clases, rebasa la práctica de enseñar. Esta es una idea axial, porque de 
asumirse, generaría efectos sustanciales. El primero, el reposicionamiento, en 
el contexto educativo mexicano, de las escuelas normales. La reculturización de 
las normales empezaría con la asunción de esta nueva idea del trabajo acadé-
mico. De aquí en más, debería entenderse y asumirse que la escuela formadora 
de docentes es una institución de educación superior (IES) y sus docentes son 
académicos de una IES, y no parte de una “primaria grandota”, como algunos 
docentes externos expresan, y como parece evidenciarse en el ambiente institu-
cional de las escuelas normales.

Esta recategorización y este reposicionamiento de las escuelas normales 
deberá conducir, también, a que las agendas de su colegiado docente (definido 
no solo como reunión de profesores, sino en su acepción de colectivo docente 
en general, organizado para realizar actividades específicas e indispensables y 
comisiones asignadas, aparte de su actividad enseñante) se respeten, se asuma 
el diálogo, el debate, el compromiso personal e institucional y la aceptación de 
lo que piensa y hace el otro. En tal proceso, vale subrayar que la organización y 
el liderazgo de la directiva institucional juegan un papel fundamental:

[…] el papel básico del liderazgo es conducir el desarrollo de las escuelas que 
trabajan en equipo, donde se da voz o se autoriza a los docentes, de manera 
de encuadrar los problemas, y discutir y trabajar individual y colectivamente 
para comprender y modificar aquellas situaciones que los causaron [Fullan y 
Hargreaves, 1999, p. 92].

Las acciones en colectivo se vuelven especialmente difíciles, porque en la cultura 
tradicional normalista, el trabajo del colegiado docente parece que no ha avanzado 
hacia la discusión, hacia el debate y actividad académica; incluso es necesario 
mejorar los procesos formativos en las escuelas normales, aunque se le siga dando 
mayor peso a la docencia, concretamente a dar clases y a promover la práctica 
entre los estudiantes. El liderazgo académico es clave para organizar tanto el 
trabajo como el debate en torno a este, y hacer escuchar los argumentos desde 
los diferentes puntos de vista. Así, en tanto que el centro de atención es la clase, 
entonces la parte académica debe buscar mecanismos para mejorar la enseñanza, 
pues según los estudiantes hace falta atender y dar más seguimiento a la calidad 
de las clases. En palabras de una alumna de tercer semestre: “Que estén más al 
pendiente de cómo es que enseñan los profesores, puesto que muchos de ellos 
no aplican el programa de estudios”.

Aunque en las escuelas formadoras de docentes no se estipula formalmente 
el principio de libertad de cátedra, existe un exceso de autonomía; cada docente 
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puede elegir qué contenidos, qué recursos bibliográficos y qué horizonte episte-
mológico asumir en las asignaturas que imparte. Pero esto es una libertad mal 
asimilada que, pedagógicamente, deviene en un desajuste con respecto a los 
criterios y perspectivas teóricas contenidas en los programas oficiales; y lo más 
notable es que no se da seguimiento al trabajo de enseñar. Por ello, gran parte 
de los estudiantes tienen la idea de la no asunción completa del rol de ciertos 
formadores. Esto es fácil de explicar, puesto que todos los planes y programas 
de formación de profesores se encuentran en diversas páginas de Internet, los 
alumnos tienen acceso a la información y saben qué es lo que “deben aprender”, 
“qué tienen que enseñarle los formadores” y desde qué perspectiva teórica partir; 
seguramente encuentran fisuras, incompletitud en el proceso formativo.

Por otro lado, en una entrevista grupal, los alumnos hacen el siguiente co-
mentario: “Con el maestro M llevamos dos cursos”, con desaliento lo describen y 
ríen con cierta ironía y complicidad, “pero pregúntenos qué aprendimos… nada”. 
De aquí se intuye que muchos profesores, al tener el poder, piensan que poseen 
también la libertad antes referida, pero esto es una ilusión en la formación de 
profesores. Se puede confundir la libertad de cátedra con hacer lo que se quiere (o 
lo que se puede) y asumir el poder; pero es un poder basado en el autoritarismo, 
no en el saber docente; es un poder ajeno a la producción teórica que confunde 
las actitudes autoritarias con la autoridad pedagógica.

El colectivo docente, sin duda, tiene que reculturizarse; los formadores deben 
dejar de sentirse profesores que solo dan clases y asumirse como académicos de 
educación superior, capaces de producir conocimiento a través de la investigación; 
el reto parece fácil, pero cuando la cultura es tan esquematizada, resulta difícil 
cambiar. Se cree comúnmente que tal actitud es parte de la identidad normalis-
ta, de un hacer que se resiste a cambiar no solo para mejorar, sino para seguir 
vigente como institución educativa. Queda la pregunta: ¿hasta qué punto los 
propios formadores contribuyen a la desaparición de las escuelas normales? No 
se puede culpar del todo a los gobiernos; estos han aprovechado que las normales 
son escuelas que no han cambiado, que permanecen balcanizadas por sus propios 
docentes, en un estado de estancamiento, pese a su carácter de instituciones de 
educación superior, aunque en realidad evidencian un proceso de “normalización 
de las universidades”, como bien expresaba Alberto Arnaut en una conferencia, lo 
cual parece un hecho y no solo una metáfora muy ad hoc de esta triste realidad.

En el mismo tenor, si las propias autoridades de gobierno muestran total 
indiferencia hacia la formación de profesores y consideran a las escuelas nor-
males como un espacio político que se debe mantener mediante la asignación 
de los equipos directivos, no es posible que se avance académicamente, y estas 
escuelas son condenadas al fracaso. Tampoco hay un programa para atraer a los 
estudiantes; por el contrario, se les alienta a que estudien en otras IES, pues de 
cualquier manera, en su momento, podrán hacer examen de ingreso al servicio 
docente. Esto trae ciertas consecuencias, como la reducción de aspirantes en un 
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80% en las diferentes licenciaturas de formación de profesores, no solo en la de 
educación primaria.

Por otro lado, en las reuniones del colegiado docente, cuando se pretende 
tratar temas referentes a la gestión institucional, no es posible avanzar; el propio 
equipo directivo no tiene claro qué tipo de gestión requiere la escuela. La gestión 
académica es una necesidad para dirigir el trabajo institucional, pero si se sigue 
manteniendo una visión taylorista de la administración, no se podrá aspirar a una 
comunidad que aprende y produce conocimiento. El uso de los recursos impacta 
directamente en lo académico y este es el soporte de toda actividad institucional.

Los profesores, dentro de las diversas actividades del colegiado, demandan y 
asumen que realizan trabajo académico; el problema es que no se tiene claro qué 
es lo académico en instituciones como las normales, donde la tradición cultural 
centra el trabajo en la docencia. Es necesario, por tanto, replantear y redefinir 
la condición profesional de los formadores; ante esto, tal vez surja una dificultad 
inmediata: los docentes de las normales, aunque poseen, en su mayoría, grados 
académicos, no se sienten a la altura de los maestros de otras IES, se asumen 
como profesores, y eso es otra limitante para la producción académica y la mejora 
institucional.

Se hace necesario reiterar: solo redefiniendo el trabajo académico, amplian-
do su acción más allá del salón de clases, será posible producir conocimientos, 
nuevas estrategias educativas y una nueva valoración sociocultural para las es-
cuelas normales; solo asumiendo el rol del docente formador como profesional 
del conocimiento y sujeto activo de la educación superior de nuestro país, será 
viable un avance real de las normales. En función de esto, resulta imprescindible 
crear, en colectivo, las condiciones propicias. Establecer programas de formación, 
actualización y capacitación para, como colegiado docente, construir verdaderas 
comunidades de aprendizaje.
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Resumen
En este texto se revisa la bibliografía cuyo tema es la aplicación de la mo-
delación matemática (MM) en la enseñanza, específicamente en algunas 
asignaturas de la carrera de ingeniería. A lo largo de la exposición se re-
flexiona sobre los resultados que diversas investigaciones han obtenido sobre 
el tema, rescatando aquellas propuestas que han replanteado la concepción 
de la enseñanza de la matemática y las estrategias en las que se debería 
explorar para lograr, entre los alumnos, una formación profesional integral, 
reflexiva y capaz de resolver problemas en el ejercicio de la ingeniería. Para 
reunir la información bibliográfica sobre dicho tema se rastreó sistemática y 
extensamente con el motor de búsqueda Google. Se consideraron los aportes 
de algunos destacados investigadores en el campo de la matemática edu-
cativa, cuyos resultados de investigación han sido publicados y difundidos 
en artículos de revistas especializadas, memorias de congresos científicos, 
libros y otros productos de difusión. Aquí se retoman los resultados más 
importantes. Luego de esta revisión se concluye que la modelación mate-
mática es un valioso instrumento que debe ser utilizado tanto en proyectos 
de investigación como en la enseñanza de la matemática en los programas 
de ingeniería.
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Abstract
In this text the bibliography is reviewed whose theme is the application of 
mathematical modeling (MM) in teaching, specifically, in some subjects of 
the engineering career. Throughout the exposition, it reflect on the results 
that several researches have obtained on the subject, rescuing those proposals 
that have rethought the conception of the teaching of mathematics and the 
strategies in which it should be explored to achieve, among the students, 
an integral professional training, reflective and able to solve problems in 
the exercise of engineering. To gather the bibliographic information on 
the subject, it was tracked systematically and extensively with the Google 
search engine. The contributions of some leading researchers in the field of 
educational mathematics were considered, whose research results have been 
published and disseminated in articles from specialized journals, scientific 
congresses, books and other dissemination products. Here the most important 
results are resumed. After this review, it is concluded that mathematical 
modeling is a valuable instrument that should be used, both in research 
projects and in teaching mathematics in engineering programs.

Keywords: didactic, engineering, research, mathematical modeling.

IntroduccIón

Esta investigación tematiza sobre la incidencia de las matemáticas en los 
diversos desarrollos científicos, y más específicamente en los proyectos de inge-
niería. El papel desempeñado por la matemática y las diferentes formas en que ha 
contribuido al avance de las ciencias se puede observar a través de la historia. Por 
esa razón, el presente texto comienza esbozando el trayecto de esa colaboración, 
del uso que en distintos momentos le han dado los estudiantes, en la etapa de su 
formación, y posteriormente los ingenieros como ejercicio profesional. Asimismo, 
se visualiza la forma en que el ingeniero interactúa, mediante todas y cada una 
de las aplicaciones, valiéndose de modo especial de las prácticas de modelación 
matemática (MM, en adelante).

Con dichas prácticas se puede realizar investigación y formación académica; 
tal es el caso de mis experiencias de aula obtenidas en los cursos que he impartido, 
como el de Ecuaciones Diferenciales, en el cual, por medio de las matemáticas, 
mis alumnos y yo nos hemos acercado y comprendido mejor aquellos fenómenos y 
procesos de la vida cotidiana que hemos tratado, en diversas oportunidades, como 
objetos de estudio. Esta actividad docente se ha desarrollado a través de todas y 
cada una de las etapas que la MM tiene, en tanto herramienta de resolución de 
problemas en ingeniería.
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El principal propósito de la presente investigación es reunir la información 
actualizada sobre el uso de la MM en los programas de estudio de ingeniería, 
visualizándola como instrumento de investigación y estrategia didáctica. Se hace 
necesario recuperar esta información con la finalidad de tener en una sola base 
de datos los avances logrados en estos campos de aplicación de la MM y, además, 
transmitir la información eficazmente a los lectores interesados y a los especia-
listas en el tema.

Asimismo, en el contexto de la enseñanza de las matemáticas, resulta indis-
pensable explorar procedimientos y metodologías que enriquezcan la docencia y 
el aprendizaje. Según lo evidenciado en las investigaciones revisadas, la MM ha 
demostrado funcionar eficazmente como estrategia de aprendizaje e instrumento 
para acceder a nuevos saberes. No se deja de plantear, empero, las condiciones 
que se requieren para aplicar la MM en las diversas asignaturas, ni los obstáculos 
que a veces deben vencerse para llevarla a las aulas como dispositivo didáctico.

metodología

El método de investigación aplicado fue la revisión sistemática de literatura sobre 
el tema que no ha sido muy usada para estudios en ingeniería. Este trabajo de 
exploración y reconocimiento documental abarcó, asimismo, la obra de grandes 
pensadores de la educación matemática, quienes han hecho de la MM una forma 
de acercar al estudiante con la práctica profesional en las distintas ramas de la 
ingeniería, partiendo de las experiencias de aula. Especialmente, se ha hecho el 
seguimiento de las tareas planteadas en el curso de Ecuaciones Diferenciales, 
pues representan un nuevo estilo de enseñanza impulsado y llevado a la práctica 
en países como Cuba, México, Colombia y los Estados Unidos. Sobre este aspecto, 
también cabe ponderar la actitud receptiva y favorable de los estudiantes matri-
culados en los diversos cursos del área de ciencias básicas.

En el acopio de la documentación requerida se utilizó el motor de búsqueda 
Google, con el cual fue posible registrar publicaciones seriadas, memorias de 
congresos científicos y resultados de investigación. La revisión y análisis del 
acervo documental obtenido se interpretó cualitativamente.

los conceptos matemátIcos en IngenIería

Por varias razones, que tocan desde los intereses de formación profesio-
nal hasta los principios epistemológicos que sustentan las asignaturas de 
la carrera de ingeniería, resulta importante conocer la participación de la 
matemática en el ejercicio de la ingeniería. Para ello es necesario saber qué 
tipo de conceptos, herramientas, saberes y objetos matemáticos debe cono-
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cer el ingeniero, tanto al pasar por el proceso formativo, como al ejercer 
su profesión. así lo han planteado Romo y oktaç (2007), quienes explican, 
mediante su herramienta de análisis, la relación entre los conceptos matemá-
ticos y los conceptos propios de la ingeniería, destacando las dos distintas 
dimensiones en que funcionan unos y otros, pero indicando cómo es posible 
que, al interactuar en un proyecto ingenieril específico, esa interacción haga 
evidente el papel de los conceptos matemáticos:

[…] cualquier concepto matemático de manera natural tiene conexiones con otros 
conceptos matemáticos dentro de la teoría a la que pertenece. Pretendemos observar 
cómo son las relaciones entre los conceptos matemáticos y los de la ingeniería que 
están en el proyecto, pues tal vínculo nos permitirá caracterizar el rol que juega allí 
el concepto matemático [Romo y Oktaç, 2007, p. 127].

E incluso, advierten sobre considerar “los elementos matemáticos empíricos 
que podrían surgir en la práctica de la ingeniería” (Romo y Oktaç, 2007, p. 125).

Por otra parte, según el marco teórico y el pensamiento teórico-práctico ex-
puesto inicialmente por Sierpinska, Nnadozie y Oktaç (2002), estudiar el empleo 
de conceptos matemáticos en los proyectos de ingeniería implica aceptar que 
dichos proyectos han sido planeados teniendo en cuenta el pensamiento mate-
mático. Desde tal perspectiva, es fundamental saber qué argumentos tienen los 
ingenieros para escoger una fórmula, una herramienta matemática, una gráfica, 
una tabla, un modelo, un método; en resumen, cómo el modelo matemático aporta 
al proyecto de ingeniería en cuestión, soluciones a la problemática, estimando 
tanto el contenido matemático como su uso. Por lo demás, los modelos utilizados 
no siempre son creados por el ingeniero que estudia el fenómeno. Vale señalar que 
la eficacia en términos de tiempos es un factor importante al elegir los modelos.

El pensamiento que se produce al ejercer la ingeniería propicia la creación de 
conocimientos y modelos generales. El enfoque de dicho pensamiento tiende al 
análisis de las relaciones entre las variables de un fenómeno o proceso a través 
de los vínculos establecidos entre los conceptos matemáticos y su caracterización 
por medio de conceptos.

Algunos autores, como Vásquez, Romo y Trigueros (2015), han visto que la 
finalidad de las matemáticas, en tanto instrumento para acceder a otros cono-
cimientos, se ve ahora además consolidada con una serie de destrezas que el 
ingeniero necesita para responder a las exigencias del mercado. Los modelos 
matemáticos, vistos como un vínculo entre la teoría matemática y el mundo coti-
diano, se convierten en una opción didáctica, con pensamiento crítico y sistémico, 
fundamental en la formación de ingenieros. Para Rodríguez y Bourguet (2015), 
el ingeniero en el mundo de hoy debe ser formado para suplir las necesidades 
del siglo xxi.
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Por su parte, el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la 
OCDE (PISA, por sus siglas en inglés) considera la competencia matemática como 
la capacidad de los alumnos para analizar, razonar y comunicarse eficazmente 
cuando plantean, formulan, resuelven e interpretan problemas matemáticos en 
diversas situaciones. Esta idea perfila las habilidades que deben desarrollar los 
alumnos para identificar, entender y participar en la ciencia matemática y hacer 
juicios bien fundamentados sobre la presencia y necesidad de esta en la vida de 
un individuo, su entorno y su futuro.

Buscando el despliegue de tales competencias, el docente de matemáticas 
en programas de ingeniería debe promover determinadas habilidades entre sus 
alumnos; algunas de crucial importancia son las siguientes:
1. Pensamiento holístico, investigación crítica, análisis y reflexión.
2. Aprendizaje activo y aplicación práctica.
3. Autoconsciencia y empatía.
4. Comunicación y una fuerte capacidad de escucha.

Adicionalmente, cabe destacar que el pensamiento sistémico y crítico se 
consideran dos competencias transversales, importantes a desarrollar por un 
ingeniero, ciudadano del siglo xxi.

las matemátIcas en los programas de la carrera de IngenIería

Camarena (2009) planteó las evidencias y resultados de una experiencia de aula 
en la cual se aplicó la modelación matemática para enseñar ciencias básicas en 
educación superior, específicamente en ingeniería; además, expuso algunos 
factores importantes de dicho proceso, como aquellos que implican las caracterís-
ticas cognitivas, psicológicas y afectivas de los estudiantes; los conocimientos y 
conceptos de los profesores; la epistemología del contenido a aprender y a enseñar. 
Todo esto le permitió trazar cinco fases, las cuales interactúan:
1. Fase curricular, que a su vez contiene:
 • Etapa central: análisis del contenido matemático en los cursos de ingeniería.
 • Etapa precedente: nivel de competencias matemáticas que tienen los estu-

diantes al iniciar la carrera de ingeniería.
 • Etapa consecuente: competencias matemáticas en el desarrollo profesional.
2. Fase didáctica. Proceso metodológico para el desarrollo de competencias 

profesionales en la transferencia de conocimientos.
3. Fase epistemológica. Los contextos de otras ciencias dan sentido y significado 

a las matemáticas.
4. Fase de formación docente. Se debe procurar una enseñanza de las asignatu-

ras de matemáticas vinculada fuertemente con el desarrollo de la ingeniería 
(aplicaciones).
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5. Fase cognitiva. Mediante el uso de registros de tipo aritmético, algebraico, 
analítico, visual y contextual, el estudiante puede construir conocimientos.

Camarena (2012) afirma que los alumnos de ingeniería no ven la aplicación 
inmediata de la matemática; esto tiene su causa en la desarticulación entre los 
cursos básicos de matemáticas y los cursos subsiguientes. Sin embargo, poste-
riormente, en el ejercicio profesional, en calidad de ingeniero, al resolver un 
problema en el sector industrial o de la producción, la MM se torna necesaria y es 
allí donde se presentan inconvenientes debido a que en la etapa de estudiantes 
no tuvieron la preparación respectiva.

Otro aspecto del problema consiste en que los cursos de matemáticas, y sus 
textos guía, no tienen como principal objetivo trabajar con cuestiones o sobre 
ejercicios de modelación matemática provenientes de situaciones reales, sino 
que tratan situaciones artificiales, diseñadas exclusivamente para el aula.

Por otra parte, tampoco se explica cómo incorporar la MM al currículo de las 
carreras de ingeniería, ni cómo estimular, entre los estudiantes, la aplicación de 
la MM en situaciones de la vida cotidiana. Sobre estos aspectos, se hace patente 
una brecha por parte de los enseñantes, ya que no se especifica quién debe asumir 
el tema como propio, si quienes imparten los cursos de matemáticas básicas o 
los docentes de los cursos superiores, o ambos.

La matemática, en el contexto de las ciencias, se soporta en tres estructuras:
1. Como una herramienta de apoyo y materia formativa.
2. Como una función específica en el nivel superior.
3. Los conocimientos nacen integrados.

Referirnos a las matemáticas en contexto equivale a desarrollar los cursos 
del área en correspondencia con las necesidades y la trayectoria que se derivan 
de los demás cursos de ingeniería. Esta articulación permitiría la descripción 
lógica y analítica de los siguientes elementos: problemas y objetos de ingeniería 
y situaciones particulares que determina la ingeniería.

En Camarena, Trejo y Trejo (2013) se expone la necesidad de replantear los 
contenidos y metodología de la enseñanza de la matemática, de modo tal que el 
estudiante posea mayores herramientas y pueda ser creativo e innovador frente 
a los problemas que desea resolver. La universidad, y en su nombre los programas 
de ingeniería, deben suministrar a sus alumnos una visión general e integral de la 
ingeniería; solo disponiendo de esa amplia perspectiva podrán tomar consciencia 
de los conceptos y aptitudes adicionales que deberán aprender en su ejercicio 
profesional.

Entre sus etapas, la matemática en contexto plantea, en su ambiente de 
aprendizaje, la determinación de un modelo matemático con su respectiva so-
lución. Esta forma de utilizar la MM deviene en una estrategia didáctica en la 
formación de los futuros ingenieros. Complementariamente, se propone enseñar 
matemáticas en ingeniería remitiendo el aprendizaje a un evento real, elemento 
metodológico que deberá servir para contextualizar. El método establece una serie 
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de acciones: actividades iniciales (elección del evento real), identificación de los 
conocimientos previos sobre matemáticas en contexto, diseño de una actividad 
de aprendizaje donde esté aplicada dicha matemática. Los resultados recomien-
dan que con la puesta en práctica de esta metodología, los alumnos pasen a ser 
protagonistas de su propia formación académica y el docente se convierta en 
un facilitador, cuyo papel principal sea diseñar las situaciones de aprendizaje y 
conducir la ejecución de las mismas.

En el caso de Colombia, se han desarrollado estudios, como los de la Univer-
sidad de Cundinamarca (Bravo, Castañeda, Hernández y Hernández, 2016). Sus 
autores plantean que la matemática contextualizada representa una ilustración 
atractiva para los estudiantes que les permite repensar su entorno, el acervo de 
conocimientos adquirido y su futuro ejercicio profesional. El desarrollo didáctico 
de la matemática en contexto se enmarca en la estrategia denominada REMSI 
(realidad, modelación y simulación), a partir de la cual el estudiante se enfrenta a 
una situación-problema, la cual deberá resolver mediante un modelo matemático 
que luego tendrá la capacidad de aplicar como modelo de solución.

práctIcas matemátIcas en IngenIería

Las prácticas matemáticas en el aula constituyen las diferentes formas en las que 
el alumno es llevado a razonar y a reconstruir, con base en ese razonamiento, 
el tema o problema del cual se trate. Mediante ese análisis se pretende generar 
cambios en el entorno educativo, con tareas, discursos, normas y herramientas. 
En otras palabras, es la forma como se aborda la enseñanza de la matemática en 
el aula. Actualmente se explora en nuevas estrategias de enseñanza-aprendizaje 
de las matemáticas; una de estas es la MM (Stephan y Rasmussen, 2002).

Los objetos matemáticos vistos –ecuaciones diferenciales (ED), en mi expe-
riencia– son la principal herramienta para modelar diversos fenómenos en dis-
tintos contextos. Hoy, la enseñanza de las ecuaciones diferenciales está centrada 
en métodos analíticos en vez de los métodos cualitativos y numéricos. Estudios 
recientes han venido exponiendo una aproximación teórica reformulada para 
aplicar los modelos matemáticos en el aula; esta teorización sostiene la necesidad 
de incluir en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas elementos 
que se han vuelto imprescindibles en el entorno actual: la tecnología, el trabajo 
colaborativo y el desarrollo de competencias de modelado según los niveles cog-
noscitivos específicos de los estudiantes (Rodríguez, 2013).

Asimismo, en trabajos de Plaza (2015) se plantea una nueva forma de enseñar 
matemáticas en programas de ingeniería aplicando algunas estrategias didácticas, 
como actividades de campo o laboratorio, las cuales han demostrado su eficacia 
para que los estudiantes obtengan una mayor comprensión de los diferentes fe-
nómenos y procesos objetos de modelación matemática; dichas estrategias han 
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logrado un incremento conceptual matemático relacionado con la interpretación, 
formulación y solución de problemas, además de permitir un acercamiento entre el 
estudiante y la matemática como instrumento útil en el ejercicio de la ingeniería. 
La MM en la formación de ingenieros juega un papel importante como método de 
enseñanza y de investigación.

Rodríguez y Quiroz (2016) utilizan como estrategia didáctica la MM en la 
enseñanza de ecuaciones diferenciales, contenidas en programas de ingeniería, 
con la que los estudiantes pueden contextualizar los fenómenos de ingeniería 
y la tecnología permite identificar las relaciones que se forman en las diversas 
etapas de la MM.

la modelacIón matemátIca como Instrumento dIdáctIco

Los resultados de investigación de Nejad y Bahmaei (2012) demuestran que la 
enseñanza con la MM tiene un efecto positivo entre los estudiantes, pues favorece 
el desarrollo de importantes habilidades para resolver problemas. La aplicación 
de las matemáticas no puede separarse de la utilización de modelos y procesos 
de MM. Ahora bien, la enseñanza de la MM en las universidades requiere que 
los estudiantes ya cuenten con algunos conceptos previos. Es recomendable que 
antes de enseñar MM en cursos de cálculo, física, ecuaciones diferenciales y 
estadística, sean enseñados ciertos procesos de resolución de problemas. Para 
lograr éxito en la MM no basta con tener conocimientos especializados en las 
técnicas matemáticas, estadísticas e informáticas, sino contar además con habi-
lidades como claridad de pensamiento, enfoque lógico, buena idea de los datos, 
capacidad de comunicación y entusiasmo por hacer la tarea.

La MM debe estimularse en el salón de clase, en tanto que refuerza la re-
flexión y el análisis, y permite evidenciar la ruta más fácil hacia la solución de 
un problema; para ello se utilizan expresiones matemáticas que representan 
fenómenos y procesos de nuestra vida cotidiana, tal como lo exponen Obando, 
Sánchez, Muñoz y Villa (2013). La MM es tanto un dispositivo como un proceso 
académico que en el aula demuestra las siguientes ventajas:
a) Ayuda al estudiante a comprender mejor el escenario en el que se desarrolla.
b) Refuerza el aprendizaje de las matemáticas (motivación).
c) Estimula el desarrollo de algunas habilidades actitudinales de tipo matemático.
d) Coadyuva a tener una mejor óptica de las matemáticas.

Rendón y Esteban (2013) consideran que es necesario definir la MM como 
una opción mediante la cual el alumno pueda formar una realidad y responder 
a los requerimientos de un conocimiento puntual y la capacidad de aplicarlo en 
un contexto determinado. Por lo anterior, es pertinente ponderar la MM como 
una herramienta de formación en el área de las matemáticas durante el proceso 
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de profesionalización en ingeniería, campo en el que funciona como un eficaz 
instrumento para el aprendizaje.

Asimismo, es necesario que en la formación del ingeniero se incluyan acti-
vidades conectadas con la vida real, de tal manera que como alumno se motive al 
acercarse a situaciones y problemas de la realidad durante su periplo formativo, 
y así logre desplegar al máximo sus capacidades. En función de esto, la MM se 
perfila como un potente instrumento para el estudiante, con cuya utilización este 
logra construir una representación, estructurada y matematizada, de la realidad, 
y obtener así un verdadero sentido en su proceso de formación.

Romo, Romo y Vélez (2012) sugieren que para poder adaptar los diseños 
curriculares de los programas de ingeniería a las necesidades de la realidad es 
importante crear algunas estrategias didácticas que incorporen la modelación 
matemática, la construcción y el reacondicionamiento de modelos ya existentes 
como el eje central. También en Gómez (2008) se destaca la implantación de 
las técnicas de MM en el diseño de estructuras curriculares para programas de 
ingeniería, con el fin de dar centralidad al aprendizaje de los alumnos, convir-
tiendo a estos en actores de su propia formación. Por su parte, Romo (2014) 
pondera elementos teórico-metodológicos en el diseño de actividades didácticas 
que propone para los cursos de matemáticas en la carrera de ingeniería; plantea 
objetivos por competencias o por contenidos, de tal modo que, mediante tareas, 
el alumno pueda modelar situaciones de la vida cotidiana.

etapas de la modelacIón matemátIca en IngenIería

La MM se lleva a cabo cumpliendo los siguientes pasos, propuestos por Brito, 
Alemán, Fraga, Para y Arias (2011):
a) Identificación del problema o proceso a resolver, junto con los objetivos, que 

deben ser claros y concisos, con miras a obtener un resultado.
b) Conocimiento de los aspectos cognitivos que rigen el problema, por medio de 

leyes, teorías y conceptos inmersos en la situación objeto de trabajo.
c) Formulación de la situación-problema en términos matemáticos (matemati-

zación), mediante ecuaciones y/o relaciones matemáticas, identificando para 
ello las variables, parámetros y los supuestos a que haya lugar.

d) Solución del problema y/o proceso matemático obtenido. Para ello se hará 
uso de herramientas tales como tablas, gráficas, ecuaciones diferenciales, 
estadística, investigación de operaciones.

e) Comparación del modelo con la situación real. En función de esto, es necesario 
analizar los resultados obtenidos, verificando si las respuestas alcanzadas 
son correctas, adecuadas o no, y además si se generan soluciones extrañas.
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f) Análisis de las restricciones al modelo. Es importante tener en cuenta las 
suposiciones hechas, así como el marco donde se va a limitar el dominio de 
la solución obtenida.

g) Escenario de aplicación del modelo, así como su interpretación. Es aquí donde 
se evidencia el cumplimiento de metas, teniendo en cuenta sus restricciones, 
si las hubiere.

conclusIones

Al término de la revisión documental efectuada, y luego de analizar los resultados 
de investigación obtenidos por los principales proyectos, es posible reconocer la 
importancia de las matemáticas como aplicación en la ingeniería. Los estudios 
más relevantes coinciden en este punto y destacan la modelación matemática 
como elemento que abre la posibilidad de vincular el conocimiento académico, 
propio de las aulas, y la realidad empírica del mundo laboral y social.

Otro significativo resultado que registran las investigaciones es el acerca-
miento y la favorable recepción que entre los estudiantes de ingeniería ha tenido 
la aplicación de la modelación matemática y las matemáticas en contexto. Tal 
aceptación no obedece a una casualidad, sino que es la respuesta a un procedi-
miento didáctico que ha mostrado su eficacia para impulsar las competencias de 
los alumnos y una nueva percepción de la matemática y de la ingeniería. Todo lo 
anterior, por medio de la modelación matemática.

La revisión bibliográfica permitió identificar dos tendencias: una, el uso de 
la MM como estrategia de investigación; y otra, su aplicación en la enseñanza de 
la matemática, en contexto, especialmente.

Este estudio contribuye a tener una actualizada compilación de investiga-
ciones realizadas en el campo de la matemática educativa, y a visualizar cómo 
la modelación matemática es usada en los programas de ingeniería, aplicándola 
desde los cursos del área matemática.
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Resumen
El presente es un informe de investigación realizado en septiembre del 2015 
con docentes y alumnos de la Escuela Nacional de Antropología e Historia del 
Norte de México (ENAHNM) Campus Creel ubicado en la sierra Tarahumara. 
En el que se hace una evaluación psicopedagógica de la práctica docentes y 
el aprendizaje de alumnos de este espacio educativo. El Proyecto nace de la 
solicitud de la Subdirección Académica dela ENAHNM al Cuerpo Académico 
“Desarrollo y gestión intercultural en educación” (DGIE) del Centro de In-
vestigación y Docencia (CID), para identificar dificultades, en los ámbitos 
del currículo, la enseñanza, el aprendizaje y el contexto. Derivado de ello se 
presentan: 1) la interacción de la docencia y alumnado de la ENAENM-Creel, 
con las características contextuales; 2) el modelo de organización curricular 
y la innovación; y 3) los procesos de enseñanza y aprendizaje: las fortalezas 
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y las debilidades, en dos ámbitos: a) los estilos de enseñanza; y, b) el modo 
de aprender de los alumnos.

Palabras clave: enseñanza, aprendizaje, interculturalidad,
 antropología, sierra tarahumara.

Abstract
The present is a research report made in September 2015 with teachers and 
students of the National School of Anthropology and History of Northern 
Mexico (ENAHNM) Campus Creel in the Sierra Tarahumara. In which a edu-
cational psychology evaluation of the practice teachers and the learning of 
students of this space educational contexts is done. The Project arises from 
the request of the Academic Subdivision of the ENAHNM to the Academic 
Body Development and Intercultural Management in Education (DGIE) of the 
Research and Teaching Center (CID), to find difficulties, in the areas of tea-
ching, learning and the context in the curriculum. Derived from it presents: 
1. The interaction between teaching and students of the ENAENM-Creel, with 
the contextual characteristics; 2. The curricular organization and innovation 
model. 3. Teaching and learning processes: strengths and weaknesses, in 
two areas: a) Teaching styles; B) The way students learn.

Key words: teaching, learning, interculturality, anthropology,
 sierra tarahumara.

IntroduccIón

Las culturas forman particulares orientaciones cognoscitivas como base de 
los comportamientos contextualizados en cada uno de sus miembros en su que-
hacer sociocultural. Dichas orientaciones son huellas que ordenan la vida y que 
se hacen presentes en cada realidad cultural, y en estas condiciones la relación 
de conocimiento y mundo de vida es prácticamente de identidad.

Desde esta perspectiva, y tomando en cuenta el interés por explicar el binomio 
interculturalidad y construcción del conocimiento en la sede Creel de la Escuela 
Nacional de Antropología e Historia del Norte de México (ENAHNM-Creel), Ins-
titución de Educación Superior, que refiere ciertas dificultades en los ámbitos 
del currículo, la enseñanza, el aprendizaje y el contexto, es que nos permitimos 
mostrar nuestro análisis con base en diferentes actividades realizadas en dicho 
lugar y con la debida aprobación institucional.
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1. antecedentes y consIderacIones metodológIcas

Derivado de la solicitud expresa por la subdirección académica de la ENAHNM, 
para atender las necesidades de enseñanza y aprendizaje en el contexto multi 
e intercultural en la sede Creel, se realizó una propuesta de intervención (ver 
anexo) que denominamos Seminario-taller de Análisis Psicopedagógico en Con-
textos Multi e Interculturales, en la que se definió la estrategia metodológica de 
intervención para este contexto educativo. El seminario se realizó entre los días 
9 al 13 de marzo del 2015 en las instalaciones de la ENAHNM-Creel. El informe 
final fue entregado en el mes de junio del mismo año a las autoridades de la 
ENAHNM y del CID.

Se consideró que el trabajo áulico que se desarrolla en la ENAHNM-Creel es 
multi e intercultural, por lo que se requirió realizar un reconocimiento a esta 
diversidad tanto en los ámbitos del diseño curricular que desarrollan los docentes, 
como en las particularidades psicopedagógicas de alumnos y docentes, así como 
los saberes y conocimientos de los docentes en su experiencia en la enseñanza 
antropológica.

Por lo anterior, se consideró necesario realizar tres momentos de este semi-
nario-taller: 
a) Etnografía áulica por parte de los coordinadores.
b) Revisión colectiva del proceso áulico, donde se analizarían los registros de las 

observaciones realizadas por los coordinadores del seminario-taller, en con-
junto con los docentes. Se pretendió también identificar situaciones comunes 
y disímiles en los procesos de enseñanza, problematizándolos y buscando las 
posibles estrategias de atención.
La etnografía áulica se realizó con ocho profesores-investigadores de la ENA-

HNM. También se realizaron entrevistas semiestructuradas con diez estudiantes 
de 7o. y 8o. semestre de las carreras de Antropología Social (AS) y Antropología 
Física (AF).

Con el fin de mostrar lo observado y su análisis, se elaboró el presente trabajo 
a través del desarrollo de tres temáticas:
1. La interacción de la docencia y alumnado de la ENAHNM-Creel con las carac-

terísticas contextuales.
2. El modelo de organización curricular y la innovación.
3. Los procesos de enseñanza y aprendizaje: las fortalezas y las debilidades:
 a) Los estilos de enseñanza.
 b) El modo de aprender de los alumnos.
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2. la InteraccIón de la docencIa y alumnado de la enahnm-creel, con las característIcas contextuales

La creación de la unidad de la ENAHNM-Creel se desarrolló hace cuatro años e 
inició con “20 jóvenes provenientes de zonas de alta marginalidad” (Coronado, 
2011). Cuenta con una subdirección, dependiente de la dirección general de la 
ENAHNM. Se ofrecen dos programas de licenciatura, a saber Antropología Social 
y Antropología Física. En el año 2015 culminaron su formación las dos primeras 
generaciones de ambas carreras.

La decisión de establecer una oferta educativa en educación superior en la 
sierra Tarahumara provino “de que existía una fuerte demanda social y por ello 
se valoró si técnicamente era posible abrir un grupo, por lo que se llevó a cabo un 
curso propedéutico y posteriormente se realizó un proceso de selección, conclu-
yendo así con la viable apertura del curso. […] La dinámica urbana, comercial, 
cultural y poblacional que experimenta la sierra Tarahumara amerita que en el 
futuro inmediato los jóvenes egresados del grupo académico de la población de 
Creel puedan ingresar a un mercado de trabajo que les permita estudiar, atender 
e incidir en esta realidad regional” (Coronado, 2011).

El plan de la ENAHNM es el de impactar regionalmente, y no es exclusivo para 
la ciudad de Creel. Esto tiene importancia, pues su influencia regional vislumbra 

Fig. 1. Mapa región central de la sierra Tarahumara.
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la población estudiantil que espera recibir esta institución de educación superior. 
En la figura 1 se observa el mapa de la región central de la sierra Tarahumara, 
elaborado por la Comisión Nacional de Desarrollo de los Pueblos Indígenas (CDI), 
donde se muestra la mayor concentración de población autóctona. Esta región 
central lo ocupan 12 municipios con niveles de marginación muy alta y alta. Por lo 
que una institución de educación superior dedicada a las ciencias antropológicas 
resulta importante, para “c) priorizar la formación e investigación antropológica 
e histórica de manera interdisciplinaria, integral, regional y aplicada”.1

La población de Creel está ubicada en el municipio de Bocoyna, el cual es 
centro poblacional con mayor inversión en infraestructura turística y en comuni-
caciones de orden federal y estatal, lo que ha posibilitado el crecimiento urbano 
de la población, convirtiéndose así en un gran atractor de población indígena 
rarámuri y mestiza. Así que los servicios son parte de las actividades económicas 
principales de la población y de algunos municipios aledaños. También:

[...] predominan las actividades relacionadas con el sector primario, con 57.1 por 
ciento de la población ocupada indígena, y 46.2 por ciento para población total. Sin 
embargo, son los municipios con población indígena dispersa los que presentan los 
niveles más altos de ocupación en el sector, destaca el municipio de Morelos con 
66.1 por ciento de población ocupada en este ramo de actividad económica. Respecto 
al sector industrial, principalmente el forestal, en las áreas de acarreo, arrastre y 
limpieza de monte, sorprendentemente es la población indígena la que muestra 
mayor ocupación en el ramo, con 25.2 por ciento, esto la ubica 6 puntos porcentuales 
por encima del promedio de las regiones y 3.4 por ciento sobre el nacional indígena 
[CDI, 2006].

Para el 2010, el INEGI registra una población de 5 mil 026 habitantes, lo cual 
significa el 17.47% de la población total del municipio. El primer lugar lo ocupa 
San Juanito con 10 mil 355 habitantes; es decir, el 36.62%. La población total de 
municipio de Bocoyna es de 28 mil 766 habitantes. En otra fuente,2 el total de 
habitantes de Creel es de 5 mil 338 habitantes, de los cuales “697 personas en 
Creel viven en hogares indígenas […], hablantes de lengua indígena de más de 5 
años de edad son 340 personas”. La estructura económica permite a 261 viviendas 
tener una computadora, 770 tener una lavadora y 1 mil 259 tienen una televisión.

Finalmente, según Sedesol,3 “la población de 15 años y más con educación 
básica incompleta para el 2010 es de 1,265 personas. Específicamente, 743 tie-
nen una escolaridad básica. Un total de 512, de la generación de jóvenes entre 
15 y 24 años de edad han asistido a la escuela, la mediana escolaridad entre la 
población es de 8 años”.

En el nivel de la educación media superior (EMS) se cuenta con la preparatoria 
por cooperación 8413 y el bachillerato de la Escuela Normal Yermo y Parres, que 
es privada. Junto con la población de Bocoyna (cabecera municipal), es donde 
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se concentran los servicios educativos de este nivel medio superior. En conjunto, 
con los telebachilleratos generales y comunitarios ubicados en poblaciones rura-
les indígenas y mestizas se tiene un servicio en el municipio de nueve centros 
de educación media superior.4 Resulta importante citar este dato, pues de esta 
población, los egresados tienen que buscar la continuidad de sus estudios en el 
nivel de educación superior. También es importante no descartar que existen 
tradiciones familiares de continuar sus estudios en la misma región debido a 
la circulación de medios de trasporte continuo y por las redes de familia, que 
permiten la posibilidad de trasladarse y pernoctar en la ciudad de Creel.

Aunque resulta difícil hablar de “calidad educativa” de la EMS en el mu-
nicipio debido a los escasos estudios sobre el tema, a decir de los estudiantes 
de la ENAHNM-Creel, el bachillerato donde cursaron fue deficiente, por lo que 
consideran que es una de las causas de las dificultades que tienen para enfrentar 
el contenido de las materias, las lecturas y, asimismo, las nociones o conceptos 
que se manejan en “la escuela”5 y los temas vinculados a la estadística aplicada 
a las ciencias sociales.

No te ponen a hacer las cosas bien. No te explican bien”. “La estadística no se ve 
nada en el bachillerato; hace falta centrar los temas en esta materia”. “La forma de 
exponer no te enseñan y eso es algo necesario aquí” [estudiante de antropología 
Física-1, 8o. semestre, mestizo [eaF1].

No, pues sí hubo como un choque; le digo es que yo me espere como dos años, y 
es que en la prepa también hay profesores, en que no te dicen, ¡así!, no que haz 
las cosas y hazlas bien, y entonces, no te dice bien y sí te piden un resumen o una 
síntesis de algo, les llevas cualquier cosa, entonces uno con la prepa, la verdad yo 
era así como… [expresa corporalmente algo vago] y luego o sea no, aquí llegas y te 
dicen, y no sabes hacerlo, no que, un trabajo bien, y luego entras acá, con un pánico, 
[…] y también luego, ¿cómo me dan unas lecturas de 50?, de hasta 50 páginas, no 
de que era un lenguaje incomprensible para mí, porque jamás me habían hablado 
así y tampoco me habían dado esas lecturas y sí fue un choque [estudiante de an-
tropología social-3, 8o. semestre, mestiza, eaS3].

Por otra parte, en Creel, a nivel superior cuenta con las carreras que ofrece la 
Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua (UPNECH), licencia-
turas y maestrías vinculadas a la educación básica, intercultural e intervención 
educativa, la propia Escuela Normal Yermo y Parres, que oferta una Licenciatura 
en Educación Primaria y la Licenciatura en Enfermería a Distancia de la Facultad 
de Enfermería y Nutrición de la Universidad Autónoma de Chihuahua (UACH). 
De esta manera, las opciones son escasas. En este contexto, algunos aspirantes 
de la primera generación (2011-2015), mostraron dificultades para decidirse por 
la carrera:
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Cuando estaba en la preparatoria fue cuando vi esta carrera […], era la única, y 
estaba a mi alcance, y pues, estaba cercas y […]. ¿Las otras carreras de aquí? No 
me entonaban, y dije voy a ver qué es eso, y ya cuando entré, me gustó [EAS2].

Yo, mmm…, había…, trabaje en Conafe, quería ser maestra, pero saque ficha aquí 
en la UPN y no me…, bueno, me salí antes de Conafe, pues tenía que durar más, 
pero me mandaron a una comunidad muy lejos y no me dejaron ir, y me salí y la 
cuestión es que tampoco pude quedarme en la UPN… Y luego ya, había la opción 
de meterme aquí. Y me platicaron de qué es lo que se estudiaba y vine, de hecho 
entré una semana después, no entré al propedéutico y pues poco a poco me fue 
gustando [EAS1].

La ubicación de equipamiento escolar que alberga la ENAHNM-Creel se localizaba 
en el edificio “prestado por la orden de los maristas, conocido como Ichimeame, 
que en rarámuri significa “El Sembrador”.6

El nivel de marginación de Creel se ubica como media, pero sus entornos 
inmediatos, como ya lo hemos citado, se caracteriza como alta y muy alta. La 
situación de “ruralidad” y marginación donde se localiza la ENAHNM-Creel im-
pacta en su desarrollo y también en las trayectorias escolares de sus estudiantes. 
Es decir, la historia personal y académica de los estudiantes que ingresan a la 
ENAHNM-Creel influyen en su desempeño como aspirantes a antropólogos y 
antropólogas sociales o físicos.

La población indígena estudiantil es de cuatro estudiantes provenientes de 
la etnia rarámuri, originarios de las poblaciones del municipio de Bocoyna y de 
Guachochi. El resto de la población es mestiza. No obstante, actualmente hay dos 
mujeres jóvenes rarámuri que se encuentran en segundo semestre. Antes había 
un tepehuano, que bajo la observación de un profesor-investigador de tiempo 
completo de la ENAHNM observó “que no sabía leer; entonces, se veía la dispa-
ridad del grupo de manera impresionante, con gente que sí sabía leer y que son 
de Creel. Esta persona llegó a la escuela, porque se les dio la oportunidad”, pues 
cubría la EMS.

Del octavo semestre, una joven y madre rarámuri está terminando los estudios 
de antropología social, convirtiéndose, dado que no existe conocimiento alguno 
de otro ejemplo, en la primera rarámuri antropóloga en el estado. Su trayecto en 
la ENAHNM-Creel resulta significativo y quizá de un gran impacto en relación a 
su posición y condición étnica, el cual es resultado del contexto y de cómo una 
oferta educativa como el de la “escuela” puede impactar en la región en los sujetos 
indígenas y mestizos de la sierra Tarahumara.

[…] ahora muchas cosas han cambiado, cosas que le puedo explicar ahora a mi 
hijo, no sabía nada de lo que ahora sé, (¿dicen que ha cambiado su mentalidad?) 
[…] pues a ver la realidad, ver lo que está pasando en otras partes que uno ni se 
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entera, si no estuviera aquí estudiando no me enteraría lo que pasaba en otras 
partes, porque leyendo los libros se entera uno también […], te hace sentir como 
que todos somos iguales, por ejemplo yo cuando entré aquí, me sentía abajo del 
otro, me sentía menos que el otro y como yo vengo del grupo indígena rarámuri, 
rarómari más bien, y pues luego veía a los demás y yo me sentía yo soy menos que 
ellos, y ahora yo me siento igual, tenemos los mismos derechos, digo yo. Y estos 
se lo explico a mi esposo, cosas que sí he aprendido aquí en la escuela, sobre los 
derechos y todo eso, yo se los digo […] No, ya no hablo la lengua, mi mamá sí, yo ya 
no. [¿Tu identidad se fortaleció?, hay risas, silencio, risa.] Pues qué le diré [risas]. 
En que puedo ayudar a mi familia, a lo mejor ahora les puedo ayudar a mi familia, 
porque no tienen sus estudios así como yo. Mi familia sí se siente orgullosa de mi, 
pues soy la única que he seguido así estudiando en educación superior […] Yo de 
hecho ni antes hablaba, verdad, y hora mucho más, he cambiado mucho en todo lo 
que significa ser mujer, madre, estudiante, alumna [EAS2].

De esta forma, el contexto impone sus condiciones. En los estilos de aprendizaje 
de los estudiantes y de los profesores-docentes, y en los estilos de enseñanza de 
los profesores-docentes y de los estudiantes. Es decir, en ambos sentidos debe 
existir consideraciones y propuestas propias para el contexto.

El elemento intermedio es el currículo, el cual se estableció sin la consi-
deración del contexto ya citado, situación que se refleja en la dificultad de la 
enseñanza, en el aprendizaje y en la expectativa de egreso.

Sí nos hemos preguntado dónde vamos a trabajar, es difícil […]. Pero he visto 
que la gente de salud se ven interesados por nuestro trabajo. No es fácil, el trabajo 
en la clínica de salud en servicios de estadísticas, a lo mejor es posible […] en 
investigación de las epidemias [estudiante de Antropología Física-1, 8o. semestre, 
mestizo (EAF2)].

Mi mamá me pregunta que dónde voy a trabajar, y yo les explico dónde […] pero 
no me cree. Mis tías dicen que no me entienden lo que puedo hacer y ¿si que por 
eso pagan? […] también dar clases. Aquí no. Mejor en la preparatoria, hace falta 
mucho ahí… pues están muy mal [EAS3].

Cubrir y cumplir el currículo para la formación del antropólogo o antropóloga social 
o física es también un proceso de dificultad. Además, se suman otros trances que 
los estudiantes notan, específicamente en los siguientes ámbitos:
a) “Que hagan su propia escuela” (EAS2), el espacio donde se dan la cases, que 

tenga su propio edificio.
b) Que exista una planta docente fija, “que los profes se vayan tanto a Chihuahua, 

tardan un mes para regresar” (EAS3). Además de que cuenten con formación 
y conocimiento local.
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c) “Que los docentes aprendan la lengua” (EAS1).

El cumplimiento y desarrollo del currículo asegura cumplir con lo esperado en el 
perfil del egresado:

El egresado de esta especialidad tendrá habilidades y capacidades que le permitan 
diseñar proyectos de investigación, manejar diversos métodos etnográficos, interpre-
tar datos culturales y realizar proyectos de desarrollo local y regional en el campo de 
la antropología aplicada. Asimismo, estará capacitado para comprender, transmitir 
y preservar las identidades y patrimonios regionales y las relaciones interculturales 
que permitan la inclusión y respeto y la diversidad. Podrá, a través del trabajo etno-
gráfico e introspectivo, asumir la alteridad. De manera particular, el estudiante al 
término de la carrera, estará facultado para comprender y coadyuvar en la solución de 
problemas que aquejan la forma de vida de las comunidades campesinas, indígenas 
y grupos urbanos, preferentemente del Norte de México.7

En este sentido, las dificultades más sentidas por los y las estudiantes, al recorrer 
los ocho semestres de la carrera, son:

Los conceptos son muy diferentes a los que estamos acostumbrados; hay muchas 
cosas que no, no. Difíciles de entender. En nuestro lenguaje común, no es usado. 
[EAS1].

Los contenidos de estadísticas son difíciles [EAF1].

El trabajo con las lecturas es difícil. No estamos acostumbrados a leer. Y con los 
conceptos tan difíciles y poco conocidos. Los aprendemos poco a poco [EAS2].

Los ejemplos de la región son mejores para entender lo que aquí se enseña. En que 
tomen en cuenta lo que puede uno saber mejor. Las exposiciones y la elaboración 
de los trabajos que pide. No estábamos acostumbrados [EAF2].

3. el modelo de organIzacIón currIcular y la InnovacIón

Derivado de que la ENAHNM posee actualmente cuatro carreras (Antropología 
Social, Física, Arqueología y Lingüística), impartidas todas en el campus de la 
ciudad de Chihuahua, se ha desarrollado un modelo curricular diferenciado, pero 
fundado con un tronco común.

Cada una de las licenciaturas se cursa en ocho semestres con cuarenta ma-
terias y 320 créditos. Los requisitos de titulación son la elaboración y defesa de 
tesis, 120 días de prácticas de campo, acreditación de lengua extranjera y 480 
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horas de servicio social. Esta lógica es aplicada tanto para el Campus Creel como 
en la ubicada en la capital de Chihuahua.

Como parte de la organización curricular las cuatro carreras comparten el 37.5% de 
asignaturas en el área llamada tronco común, cuyo objetivo es sensibilizar y preparar 
al alumno de manera integral en los conocimientos teóricos y metodológicos básicos 
de las ciencias antropológicas. El resto de la currícula escolar, 72.5%, abarca asig-
naturas de especialización, mismas que integran tanto las áreas de Investigación 
Formativa (PIF) como optativas, que contienen la parte flexible de los planes de 
estudio privilegiando así en todo momento la interdisciplinariedad.8

En el Campus Creel existen solo dos carreras: Antropología Social y Antropología 
Física.

En Antropología social hay 25 alumnos. Actualmente hay 4 generaciones en curso. En 
la primera generación fueron 16 alumnos inscritos después del propedéutico, aunque 
en la fecha de inscripción hubo un total de 29 inscritos […] En Antropología física 7 
estudiantes. Posee 2 generaciones de antropología física. La primera está por salir.9

A la fecha, en Creel son cinco profesores-investigadores de planta como docen-
tes: dos de Física y tres de Social. Para cubrir los diseños curriculares de ambas 
licenciaturas se recurre a otros diez docentes de planta ubicados en el Campus 
Chihuahua, realizando viajes por mes a la sede de la ENAHNM-Creel. El currículo 
de las licenciaturas de Antropología Social como Física fue creado bajo condiciones 
específicas de la ciudad de Chihuahua, con una completa planta de docentes y 
además con necesidades específicas regionales gestadas desde hace 25 años. No 
obstante, nos parece importante señalar algunas problemáticas que requieren 
ser puestas a discusión para lo que sucede en la ENAHNM-Creel.
1. El diseño curricular de ambas carreras, Antropología Social (AS) y Antropología 

Física (AF), se trasladaron al contexto de Creel sin ninguna modificación.
2. El diseño curricular de ambas carreras AS y AF tiene metas de ingreso y egreso 

iguales, sin consideración del contexto.
3. El diseño curricular de ambas carreras AS y AF se instalan sin un estudio de 

mercado para asegurar que el perfil de egresados, de acuerdo con lo definido 
en el currículum, sea un sujeto social congruente en el marco del desarrollo 
cultural, humano y ambiental a nivel regional.

4. En la filosofía de la educación de AS y AF está ausente la perspectiva inter-
cultural. Lo que permitiría, en caso de desarrollarla, un diseño intercultural 
donde entre en juego el diálogo de saberes; es decir, la interculturalidad aquí 
enunciada responda también a la búsqueda y reconocimiento de una equidad 
epistémica y, por tanto, el reconocimiento a la pluralidad epistemológica, 
donde un saber o conocimiento no resulte ser superior y, por tanto, portador 
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de una verdad o un discurso cognitivo homogéneo. De otra forma, se da por 
sentado la aceptación, sin interpelación al colonialismo epistemológico do-
minante que se ha mantenido en el discurso de las ciencias antropológicas 
euronorteamericanas.

   Posibilitar un diálogo de saberes en instituciones de educación superior 
en el diseño curricular implicaría tomar el hilo del contexto con la ENA-
HNM-Creel (escuela), los alumnos-el contexto, la investigación formativa y 
los docentes. El diálogo de saberes es una experiencia de reciente desarrollo, 
poco posibilitada y fomentada para gestar experiencias en educación supe-
rior y, en el marco de formación de especialistas en ciencias antropológicas, 
resulta paradójicamente menor (Pérez y Norys, 2008; Leff, 2000; Sotolongo y 
Delgado, 2006).

5. Los estilos de enseñanza aplicados son generales; no hay estrategias especí-
ficas para atender la diversidad en los estilos de aprendizaje, considerando 
el contexto de la sierra Tarahumara. En realidad, la enseñanza está centrada 
en el currículo y los estilos de aprendizaje de los alumnos quedan en segundo 
término. Se pone de manifiesto las distintas correlaciones entre contex-
to-alumno, currículo-contexto, contexto-currículo-alumno-docente.

6. Desde este ángulo existe incongruencia en el diseño curricular en el marco del 
contexto, específicamente indígena, donde los contenidos son multiculturales, 
no de interculturalidad, porque la perspectiva antropológica, en general, es 
principalmente occidental. Se da por obvio que las ciencias antropológicas 
operan desde una filosofía plural en sus contenidos e interpretaciones, prin-
cipalmente en su aplicación, pero en la formación resulta, para el caso, un 
ejemplo necesario de revisión.
Desde la perspectiva de los profesores-investigadores del Campus Creel, es 

notable e insuperable su claridad y dominio de los contenidos curriculares; tam-
bién, incluso, habilidades pedagógicas creativas, diversificadas y críticas. Es decir, 
de mantenerse así, no existe problema alguno en continuar con el currículo 
cómo ha sido aplicado, ya que pueden desarrollar con claridad, en el sentido de 
la ejecución didáctica y pedagógica, propuestas específicas de atención. Así el 
problema sugiere que no es el currículum, ya que este puede ser desarrollado en 
cualquier contexto. Ejemplos de ello es el planteado en España: “Estrategias de 
aprendizaje por competencias en Introducción a la Antropología. Actividades para 
la asignatura”, de Mónica Cornejo Valle (2012), donde agrupa distintas propues-
tas didácticas para trabajar en grupo y en relación a las competencias que deben 
desarrollar en la formación de profesionistas en antropología.

La reflexión pone en debate si el contexto se modifica para el currículo o el 
currículo se modifica para el contexto de la sierra Tarahumara.

Así, entra en cuestionamiento el perfil de egreso de los y las estudiantes en 
antropología físico y social en el marco del contexto laboral de la sierra Tarahu-
mara, ¿investigador, docente, interventor, consultor, promotor o gestor cultural?, 
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o bien ¿técnico especializado en los diversos ámbitos de la burocracia municipal, 
estatal o federal que se localizan en este contexto? La respuesta a ello está en 
el contexto de las instituciones que demanda al especialista en AS y AF en esa 
región; o bien, en todo el contexto de la sierra Madre Occidental. Es decir, esta 
espacialización de impacto de la ENAHNM-Creel debería dejar huella en todo esto.

4. los procesos de enseñanza y aprendIzaje

Analizar y explicar dos procesos que convergen simultáneamente en la tarea 
educativa en un contexto multi e intercultural significa, antes que nada, definir 
cada uno de estos conceptos, para poder dar cuenta del desempeño de alumnos 
y maestros, que como ya se citó en el apartado anterior, ambos desempeñan las 
funciones de aprendiz y enseñante en condiciones de marginación y vulnerabilidad 
en un panorama social, cultural y educativo no planeado y que representan, en la 
actualidad, dificultades que es necesario desentrañar.

La enseñanza no puede entenderse más que en relación con el aprendizaje; y 
esta realidad relaciona no solo a los procesos vinculados a enseñar, sino también 
a aquellos vinculados a aprender. El aprendizaje surgido de la conjunción, del in-
tercambio, de la actuación de profesor y alumno en un contexto determinado y con 
unos medios y estrategias concretas, constituye la posibilidad no solo de analizar 
sus fortalezas y debilidades, sino la oportunidad de poder plantear propuestas de 
solución. El proceso enseñanza-aprendizaje es considerado como un “sistema 
de comunicación intencional que se produce en un marco institucional y en el 
que se generan estrategias encaminadas a provocar el aprendizaje” (Contreras, 
1994, p. 23).

La interacción entre las características contextuales, el modo de aprender 
de cada uno de los alumnos y el estilo de cómo enseñan los profesores abre un 
abanico de tópicos, pero sobre todo, plantea la necesidad de que los maestros de 
la ENAHNM Campus Creel tengan la oportunidad de conocer y profundizar en los 
factores que configuran una enseñanza eficaz y, sobre todo, significativa, que 
les permita replantear sus propósitos y formular nuevamente las prioridades de 
cada uno de los actores de este proceso, el alumno, el maestro y el núcleo social 
en el que se desempeñarán y al que se deben.

a) los estIlos de enseñanza

En general, podemos afirmar, con base en la etnografía áulica que realizamos, 
que los docentes de la ENAHNM Campus Creel:
1. Se desempeñan de manera aceptable; es decir, hay planeación de clase, con 

desarrollo y aplicación de estrategias didácticas.
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2. Cuatro de ellos con estrategias muy eficaces que posibilitan un aprendizaje 
significativo, el cual es el resultado de la interacción entre los conocimientos 
previos de un sujeto (alumno y/o docente) y los saberes por adquirir (currí-
culo), siempre y cuando haya necesidad individual y contextual e interés 
colectivo e individual por parte de los sujetos cognoscentes (alumno y/o do-
centes). De no existir una correspondencia entre el nuevo conocimiento y las 
bases con las que cuenta el individuo, no se puede hablar de un aprendizaje 
significativo.

3. Hay docentes que recurren a “la disertación magistral”, donde el profesor 
o profesora es dueño de la palabra y del conocimiento, con un desarrollo 
abundante de datos y citas, sin participación alguna del alumnado, que en 
algunos casos es recurrente, por lo que se sugiere un proceso más incluyente 
y participativo con los alumnos.
Como resultado, hay entonces un problema específico en los estilos de en-

señanza y de la institución, ya que no se considera el problema de experiencias 
y sus trayectorias escolares de los estudiantes y del profesor-investigador de la 
ENAHNM-Creel, aun y cuando fue evidente que cada uno de los docentes tiene 
un pleno dominio de la asignatura que imparte.

Consideramos, entonces, que no hay dificultades de aprendizaje en los alum-
nos; sin embargo, sí existen problemas en los docentes y en la institución para 
considerar lo complejo de estos sujetos sociales-alumnos, que bajo sus expe-
riencias y sus trayectorias escolares definen un perfil de ingreso y egreso que 
se diferencia seriamente de aquellos que participan en el ámbito urbano. Es 
posible atender ambas consideraciones medulares del impacto del contexto con 
las prácticas educativas de la ENAHNM-Creel con la participación y opinión de la 
propia comunidad escolar desde una perspectiva intercultural.

B) el modo de aprender de los alumnos

La verdad, hay formas… Yo, por ejemplo, me gusta la exposición; ahí creo que soy 
muy bueno. Me presiono, leo, hago síntesis y me esfuerzo en algo específico [EAF2].

Difícil cuando tengo que hacer trabajo de estadística…, son realmente difíciles […], 
bueno no tanto, si..., pero más bien en los que hay que fijarse, de estar fijándose de 
poner bien los datos. [EAF1].

Cuando al principio no entendía nada…, me desesperaba y quería dejar la escuela…, 
pero también los compañeros ayudaron. Pues ellos también no entendían, así luego 
nos juntamos para platicar lo que habíamos entendido. También cuando se habla en 
clase y escucho a otro compañera hablar lo entiendo mejor (sic) [EAS4].
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Esta diversidad de aprendizajes en los estudiantes de la ENAHNM-Creel ejem-
plifica al mismo tiempo el cómo atenderla. Recordemos que hay deficiencias en 
habilidades y competencias básicas de lectura y manejo de conceptos e ideas de 
las ciencias sociales, así como en la investigación básica en general, de los perfiles 
de ingreso a “la escuela”. Lo anterior derivado de las deficiencias de la educación 
media superior. Además, se suma la poca experiencia de la lectura en general.

El conocimiento de trayectorias escolares de los alumnos puede permitir un 
juicio profundo de los estilos de aprendizajes y de la actualización del currículo 
en relación al contexto.

Así también, el autodiagnóstico de aprendizaje de manera grupal asistido, 
entre iguales alumno-alumno (o en su caso docente-docente), permitiría iden-
tificar y señalar las deficiencias personales en el proceso de aprendizaje donde 
se consideren:
a) Entornos o ambientes de aprendizaje, donde la infraestructura y los equi-

pamientos escolares u otros contribuyen al gusto por aprender, bibliotecas, 
salones, espacio de seminarios, recreación y creación intelectual, ludotecas, 
audiotecas, cineteca, videoteca, cafetería-biblioteca-librería, entre otros.

b) La inteligencia múltiple en que se desarrolla (lingüístico-verbal, lógica-ma-
temática, espacial, musical, corporal cinestésica, intrapersonal, naturalista, 
existencial-asertiva, así como la combinación y recreación entre ellas).

c) Socioeconómico y estimulo académico. Becas para los estudiantes, incorpora-
ción en docencia y de investigación de alumnos, publicaciones y actividades 
de divulgación científica y/o académica con los alumnos, entre otras.

d) Prospectiva individual y social; los intereses personales y sociales, metas de 
corto, mediano y largo plazo; deseos y aspiraciones intelectuales, económicas 
y laborables. 

e) Filosófico-ontológico: la potencia filosófica-ontológica que mueve su prospec-
tiva individual y social.

5. conclusIones y propuestas generales

El análisis llevado a cabo en este documento ha identificado problemáticas y 
sugerencias. En la tabla 1 presentamos las problemáticas encontradas y las pro-
puestas de atención a las mismas.
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Área 
problemática

Propuesta de atención

Contexto
educación media 
superior y la 
ENAHNM-Creel

• En el ingreso, el propedéutico atienda deficiencias con la enseñanza de técnicas y estrategias de estudio, de 
lectura y escritura, estadística básica.

• El diseñado y fundado en contenidos diversos de las ciencias antropológicas. Coordinado y elaborado por el 
colegiado de docentes-investigadores de la ENAHNM-Campus Creel mediante un proceso de autoconocimiento 
de enseñanza-aprendizaje de la ciencias antropológicas en este contexto.

Contexto
currículo

• Realizar un estudio de mercado para las carreras de la ENAHNM al contexto de la ENAHNM-Campus Creel y su 
ajuste en el marco de la interculturalidad y el contexto.

• Rediseño curricular en trabajo colectivo con egresados y docentes-investigadores de la ENAHNM-Campus Creel, 
posibilitando un equilibrio entre currículo y alumno, docente-alumnos, docente-currículo y docente-currículo-
alumno.

• Modificación de los perfiles de ingreso y egreso al contexto regional.
• Efectuar una planeación de mediano y largo plazo de tránsito del currículo a un proceso de interculturalidad 

tanto en la filosofía como en los contenidos de la antropología en lengua indígena.
• Se recomienda recurrir a la visita y conocimiento de currículo de universidades interculturales indígenas de 

México.
• Plantear la oferta educativa para el contexto regional de lo que significa la sierra Madre Occidental.

Contexto
infraestructura

• Seguridad en el equipamiento escolar como elemento integral del aprendizaje y de la enseñanza.
• Lograr una independencia en infraestructura y equipamiento que dé identidad ala ENAHNM-Campus Creel.

Contexto
planta de 
docentes-
investigadores

• Seguridad en cobertura de plazas de tiempo completo para la ENAHNM-Campus Creel. Conformación de cuerpos 
académicos interdisciplinarios donde la LGAC de la educación esté presente.

Procesos de 
enseñanza

• Realizar claustros de docentes-investigadores de la ENAHNM-Campus Creel para la sistematización y 
autodiagnóstico de la enseñanza de las ciencias antropológicas (pedagogía intercultural y estrategias didácticas) 
en este contexto.

• Realizar evaluación de docencia por parte de los estudiantes, para ser puestos en consideración en el claustro de 
docentes-investigadores del ENAHNM-Campus Creel.

• Generar investigación educativa, de difusión y divulgación de la misma en el contexto de la ENAHNM-Campus 
Creel a través de cuerpos académicos y el involucramiento de estudiantes y directivos.

Procesos de 
aprendizaje

• Realizar estudios de trayectorias escolares, de prospectiva social e individual y filosófico-ontológico de las 
alumnas y alumnos de la ENAHNM-Campus Creel.

• Fomentar procesos de autodiagnóstico de aprendizaje entre alumnos de la ENAHNM-Campus Creel y la 
ENAHNM.

• Posibilitar y desarrollar diversos entornos de aprendizaje.
• Diagnóstico y autodiagnóstico de inteligencias múltiples.
• Posibilitar y fomentar estímulos económicos, académicos, de docencia y de investigación de alumnos y alumnas.
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notas

 1  Uno de los nuevos principios de la ENAHNM: “que profundizan en torno a su quehacer 
educativo, de investigación y vinculación social en el norte de México” en: http://eahnm.
edu.mx/?page_id=87

 2 http://www.nuestro-mexico.com/Chihuahua/Bocoyna/Creel/
 3 http://www.sedesol.gob.mx/work/models/SEDESOL/Informes_pobreza/2014/Municipios/

Chihuahua/Chihuahua_009.pdf
 4 En Creel: Preparatoria por Cooperación (estatal), el Bachillerato Norma Yermo y Parres 

(privada); en Bocoyna, Complejo Educacional Bachillerato y Técnico (privado) y Telebachillerato 
8679; en San Juanito el CECITECH No. 5, Preparatoria Alto Dixon; en Panalachi, Telebachillerato 
86103 y Telebachillerato Comunitario; en Sisoguichi Telebachillerato 8640; en Bahuinocachi, 
Telebachillerato; y San José Guacayvo Telebachillerato Comunitario. Tomado de: http://seech.
gob.mx/estadistica/descarga/dircct/bachi.htm.

 5 Los estudiantes de la ENAHNM-Creel hacen referencia a ella como “la escuela”
 6 Para el mes de agosto del 2016. Las funciones de la ENAHNM, se realizan fuera de este 

espacio.
 7 Tomado de: http://eahnm.edu.mx/?page_id=78
 8 http://eahnm.edu.mx/?page_id=87
 9 Información proporcionada por el Dr. abel Rodríguez López, entonces subdirector de 

la eNaHNm-Creel.8 de mayo del 2015.
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Resumen
Una nueva oleada de oxigenación ha llegado a los historiadores y a la historia 
académica que se está construyendo, la historia que hacen los historiadores 
como resultado de los acontecimientos sociales, la metahistoria o la toma 
de consciencia del conocimiento que tenemos y su reflexión y los arribos a 
nuevas interpretaciones. En este trabajo se presentan algunas ideas con el 
fin de intentar una aproximación a la enseñanza-aprendizaje de la historia 
desde el enfoque de las perspectivas posmodernistas, en el entendido de que 
en la actualidad existen distintas y encontradas opiniones en relación a este 
movimiento cultural que algunos teóricos de la talla de Habermas contradicen 
y lo conciben como la continuación del proyecto modernista, sustentado en 
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los pilares de la concepción racionalista, optimista de la certidumbre de la 
sociedad europea de los siglos xvi y xvii. Se ofrecen algunas pautas para la 
reflexión de docentes y estudiantes interesados en el conocimiento históri-
co, para aceptar la transformación de esta disciplina hacia la pluralidad de 
enfoques y para reconocer la influencia de viejos y nuevos paradigmas en 
los proceso de enseñanza-aprendizaje.

Palabras clave: posmodernismo, metarrelatos, microrrelatos,
 procesos de enseñanza-aprendizaje, historia.

Abstract
A new wave of oxygenation has reached historians and the academic history 
that is being constructed, the history historians make as a result of social 
events, meta-history or awareness of the knowledge we have and their re-
flection, and the arrivals to new interpretations. In this paper presents some 
ideas to try to approach the teaching-learning of history from a postmodernist 
perspectives view, in understanding that in the present time there are diffe-
rent and found opinions about this cultural movement, that some theorists 
of the stature of Habermas contradict and conceive it continuation of the 
modernist project, based on the pillars of the rationalist conception, opti-
mistic of the certainty of European society of the sixteenth and seventeenth 
centuries. It offers some guidelines for teachers and students, interested in 
historical knowledge, to reflect on, in order to accept this disciplines trans-
formation towards a plurality of approaches and to recognize influence of the 
old and new paradigms in the teaching-learning process.

Keywords: postmodernism, meta-narrative, micro-story,
 teaching-learning processes, history.

IntroduccIón

El posmodernismo, desde el terreno de la ciencia histórica, es un intento por 
repensar las ideas que se internalizaron como verdades axiomáticas y se aboca 
a rechazar la certidumbre y la verdad unívoca, ofreciendo multiplicidad de alter-
nativas. En esta época cultural denominada posmodernismo, ya no es posible 
aceptar los metarrelatos, sino que va en contra de las verdades establecidas como 
dogmáticas; sin embargo, un foco de atención en el cual debemos poner la atención 
por parte de los interesados en la enseñanza de la historia, es lo enunciado por 
Jenkins (2006) en relación a que el pasado no existe; este es metafísico, por lo 
que la historia del tiempo pasado se reduce a capas y capas de interpretaciones. 
Es, por lo tanto, que en esta reconstrucción del pasado tenemos no una, sino varias 
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historias de un acontecimiento que se nos cuenta, y no podría ser de otra manera, 
porque la riqueza de la historia como ciencia social está en las interpretaciones 
y, por lo tanto, en los juicios de las subjetividades.

aproxImacIones al concepto de posmodernIsmo

Sin ser apologético de las ideas posmodernistas en las cuales los teóricos de al-
tura no se ponen de acuerdo, y mucho menos podríamos definirlas en este breve 
escrito, podemos dejarlas enunciadas en una época cultural en la cual se ponen 
en duda las verdades unívocas y dejan el camino para nuevas interpretaciones de 
las disciplinas, tratando de ser interdisciplinarios en este siglo xxi. La historia 
misma ha sido definida como la narración de los hechos del pasado, definición a 
la cual no es ya posible ceñirnos sin considerar el estudio de los acontecimien-
tos del presente para trabajar con objetos de conocimiento vivos, con la realidad 
social en pleno desarrollo, que nos permita arribar a una historia del tiempo 
presente como renovación de la disciplina histórica, sin detrimento de seguir 
rescatando e interpretando el pasado, esto es, en una convivencia de la historia 
del presente y del pasado de la cual es resultado la primera. A manera descriptiva, 
y si se desea profundizar en este movimiento posmodernista, ya que la brevedad 
del presente escrito no se aborda a profundidad, se mencionan algunos autores 
que emprenden la historia desde este enfoque. Se cita a Hayden White (1992), 
María Elena Hernández Sandoica, Frank R. Ankersmith, además de los citados 
en el desarrollo de la narrativa.

Es en los albores de este siglo xxi en el que conviven distintos enfoques 
interdisciplinarios empleados como formas para llegar a la esencia de los acon-
tecimientos sociales, en donde las fronteras disciplinarias se diluyen con el fin 
de lograr una mayor aproximación a la veracidad de los hechos en las distintas 
temporalidades. Los constructos históricos que se han internalizado de manera 
oficial a través de los programas de educación –en cualquiera de sus niveles 
educativos– ha sido resultado de la traducción del paradigma historicista, el cual 
se planteó en los orígenes del siglo xix por Leopoldo von Ranke, considerado el 
padre de la historia científica (Santana, 2005), abocada a la traducción literal de 
las fuentes con el fin de no contaminarlas y de esa manera evitar que se fuera a 
deformar la historia. Este enfoque se aproximó a la ejecución de las narrativas de 
los acontecimientos pasados fidedignamente, haciendo una historia de aconteci-
mientos, fechas y personajes que se convertían en héroes, lo que convergió en un 
memorismo, además de ser congruente con el tratamiento que se estaba haciendo 
con las demás disciplinas, a la usanza de las ciencias naturales o, como también 
se les ha denominado, ciencias duras, por su grado de comprobación empírica.

Otro paradigma, el de la escuela francesa de los Annales, permite para la en-
señanza y aprendizaje de la historia un mejor acercamiento a los acontecimientos 
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que el historicismo rankeano, al considerar las interpretaciones como un recurso 
de la subjetividad para hacer las relaciones contextuales entre los hechos, así como 
el de conocer la vida social en su propio desenvolvimiento. Con este paradigma 
se pueden lanzar supuestos y críticas desde una visión constructiva de lo que es 
la sociedad, lo que pudo haber sido y lo que se aspira llegar a ser.

El materialismo histórico es otro de los paradigmas en la investigación his-
tórica, el cual se ha dedicado a la crítica de las sociedades, focalizándose en sus 
distintas formas de producir y de apropiación de lo producido, paradigma que se 
distingue por sus denuncias y críticas a la acumulación de los bienes materiales 
e intelectuales por un grupo social reducido, el cual obtiene beneficios en detri-
mento de amplios grupos de la sociedad.

El materialismo histórico es un criticismo del devenir social, mismo que per-
mite utilizar sus elementos teóricos con las finalidades de explicitar e interpretar 
el desarrollo de las sociedades presentes y pasadas, el cual se puede aprovechar 
para mostrar en la enseñanza-aprendizaje una visión crítica que profundice en 
los constructos históricos, el venir a ser de nuestras sociedades y en la cons-
trucción de la que aspiramos tener. No dejamos de lado que desde la óptica de la 
enseñanza y el aprendizaje de la historia es necesario hacer la distinción entre la 
epistemología y la ontología, en donde desde la primera, la opción que se tiene es 
la manera de percibir cómo se han construido las nociones sociohistóricas y tiene 
que ver con las evidencias para hacer los acercamientos a la veracidad en relación 
a lo ontológico, está focalizado en la manera en que las personas construyen y 
reproducen su vida social, así como las actuaciones, prácticas y direcciones que 
imprimen a sus instituciones.

una nueva conceptualIzacIón de la hIstorIa en los procesos de enseñanza-aprendIzaje

La visión que se tiene con relación a los procesos de enseñanza-aprendizaje son 
aquellos que tienen lugar en las aulas y fuera de ellas, en los cuales hay alguien 
que aprende y alguien que dirige el proceso de la enseñanza y este binomio de 
enseñanza-aprendizaje nos conduce a la definición de algo inacabado y diná-
mico, que al traducirlo al área histórica, tenemos entonces el acontecimiento y 
sus interpretaciones, varias y distintas interpretaciones de ese acontecimiento.

No se soslaya que es de interés también en los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje de la historia, la necesidad de trasladar las conceptualizaciones epistémicas al 
desarrollo de las sociedades en vivo, sea para comparar, aventurar juicios, nuevas 
ideas, contextos; esto es imaginar desde la posición de una historia problema. 
Es importante enunciar que a través de estos tres paradigmas podemos escoger 
lo mejor para conocer, comprender e interpretar el tipo de historia con la cual se 
están formando nuestros estudiantes en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
condiciones necesarias para lograr despertar las motivaciones de una historia 



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

78

que cada vez queda en el pasado como si este fuera algo ya muerto y sin valor 
alguno, por un conocimiento de nuestra realidad histórica como un ente vivo, que 
se está gestando cada día por los distintos actores sociales, por un revivir de los 
acontecimientos a la luz del análisis del pasado y su significancia con el presente. 
Una nueva oleada de aire fresco para la enseñanza-aprendizaje de la historia lo 
representan los estudios posmodernistas, que ponen en entredicho las verdades 
que se han venido manejando como absolutas y que difícilmente podían volver 
a ser cuestionadas. Este movimiento cultural –salvo otras interpretaciones– se 
han venido mostrando a partir de Lyotard (1979), cuando pone en duda el cono-
cimiento de la época (moderna) y afirma la necesidad de replantearlo a la luz de 
nuevos análisis y reflexiones críticas, en las cuales se considere el subjetivismo, 
el relativismo y escepticismo (Artamonov, s/f).

En relación al subjetivismo, es necesario asumir que la ciencia histórica es 
una producción de sujetos, y como tal, no se escapa de sus interpretaciones, sino 
que son las que le dan el sustento de disciplina del campo social. El escepticismo 
es dudar de los constructos históricos que se nos han dado a conocer a través 
de los procesos educativos, ya sean formales o informales, una duda metódica a 
la usanza cartesiana, dudar de todo lo que no sea claro y distinto a mi espíritu 
con el fin de destruir los conceptos e interpretaciones históricas, para arribar a 
nuevas interpretaciones.

En cuanto al relativismo, tenemos que considerar las verdades históricas 
construidas (epistemológicamente) de acuerdo con su grado de validez y formas 
de acercarse al conocimiento del campo de la historia; la verdad no es absoluta, 
es relativa y asequible a nuestro contexto.

En relación a estas tres categorías que se remiten desde los sofistas del siglo 
vi a.C., han venido a refundar la ciencia histórica, a darle impulso con nuevas y 
distintas interpretaciones en nuestro tiempo y en concordancia con los contenidos 
educativos que trabajan un enriquecimiento cognitivo en el cual están presentes 
los estudiantes para, a la vez, aventurarse a sus propios juicios.

Para el caso de la disciplina histórica, es urgente ubicarla como una ciencia 
social que responde a métodos de corte hermenéutico, en los cuales las valoracio-
nes y los juicios que se emitan respecto de las evidencias, reflejan las posiciones 
asumidas por parte de quienes los emiten, por lo cual las verdades absolutas no 
son las más indicadas y desde esta visión se quedarían como inamovibles. Desde 
la postura posmoderna caben nuevos juicios, nuevas interpretaciones con el fin 
de que se revivan los hechos, que se retroalimenten con nuevos constructos, lo 
que permite ir más allá de lo conceptual a lo metaconceptual.

En el proceso de la enseñanza-aprendizaje de la historia del tiempo pasado, 
es urgente que los acontecimientos se consideren como interpretaciones de 
quienes escriben y traducen la historia que desean que se conozca, desde la 
intencionalidad de la selección del objeto que será dado a conocer.
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El pensamiento posmoderno aporta elementos de crítica y la necesidad de 
revisar de nueva cuenta la historia como disciplina científica que se ha venido 
narrando con esa visión eurocéntrica, teniendo utilidad para la cultura europea al 
imponer el desarrollo de una sociedad que poco se parece a la nuestra, poniendo 
el desarrollo de la humanidad como único, en detrimento de otras culturas no 
europeas, como las latinoamericanas. Una historia ideologizante e impositiva en 
sus formas de producción, distribución, consumo y reproducción de los bienes 
materiales e intelectuales, una historia ejemplar para ser asumida por culturas 
subalternas, no consideradas y alineadas en este desarrollo social.

Nuestra historia en Latinoamérica, y concretamente en México, no está pla-
gada de castillos o señores feudales, como ocurrió en la Edad Media en los países 
transatlánticos; sin embargo, cuando se revisa como contenido histórico, esta 
época feudal se hace ver como si así hubiera ocurrido. En nuestro contexto no 
tuvimos un despegue del capitalismo, ni épocas de grandes descubrimientos; sin 
embargo, los vivimos, los sentimos como parte de la imposición de un régimen 
sobre otros a través de la colonización y la conquista, que nos relegó a ser pueblos 
de civilizaciones bárbaras o nativas.

Otras aportaciones desde el posmodernismo nos llevan a los cuestionamientos 
de los grandes metarrelatos, entre ellos las teorías que nos preconizaban las ideas 
de lograr una sociedad más justa, más igualitaria, con una distribución del poder 
que solo tendría el objetivo de lograr el bien común, las ideas de la salvación de 
los sujetos en otros mundos, las ideas ilustradas del mito del progreso, que no 
podemos negarle han resultado en un aprovechamiento cada vez más de la natu-
raleza y el progreso de las sociedades, solo que este progreso ha sido para unos 
cuantos en detrimento de grandes mayorías. Con los postulados posmodernistas 
se abre el camino para cuestionar la misma objetividad de la ciencia al plantear 
que no existe ciencia sin interpretación y, por lo tanto, la falsación en las ciencias 
está presente.

El fin de la historia, como fue vaticinado ante esta oleada de cuestionamientos 
y críticas posmodernistas, ante la caída de los países alineados a la esfera socia-
lista de la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas (URSS) en el año de 1989, 
provocó interpretaciones como las de Francis Fukuyama. Sus planteamientos los 
podemos interpretar al menos en dos sentidos. Uno de ellos establece que la línea 
de desarrollo de los países es el liberalismo o capitalismo, sin opción para los 
regímenes de corte socialista; y la otra, el cambio de perspectiva en la disciplina 
histórica ante los movimientos expresados en las ideas del posmodernismo que 
desde los años ochenta han movido las prácticas realizadas por el historiador de 
oficio.

El rechazo a las grandes historias en las que se supeditan las pequeñas his-
torias o microrrelatos –en ocasiones negadas ante los intentos por hacer grandes 
narrativas– empiezan a cobrar vida en esta época en la cual cuentan los procesos 
sociohistóricos regionales o más localistas; el caso de las minorías, personas de 
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carne y hueso que representan su influencia en algún aspecto de su comunidad, 
de su entorno.

La interdisciplinariedad toma auge en la pretensión de conocer a profundidad 
los objetos de los estudios sociales. El apoyo de las distintas disciplinas habrá 
de trascender sus fronteras y dejar de tener los cercos herméticos en defensa de 
sus objetos de trabajo, como ocurre con las disciplinas agrupadas en las cien-
cias sociales: historia, antropología, filosofía y sociología, que comparten varios 
constructos desde los enfoques teóricos hermenéuticos a los metodológicos, solo 
por mencionar algunos.

a manera de conclusIones

Ante estos postulados de la posmodernidad, ¿cuál es la posición que debemos 
asumir quienes nos dedicamos a la enseñanza-aprendizaje de la historia, ante 
la evidente caída de las verdades promovidas como inamovibles?, ¿cuál de las 
historias que se nos narran en los distintos niveles educativos es la más cercana 
a la verdad?

En los procesos de enseñanza-aprendizaje es ya imposible en esta época cul-
tural del posmodernismo, retraernos a postulados de análisis críticos y heurísticos 
en busca de la construcción de nuevas ideas que contribuyan a la acumulación 
de capas y capas de interpretaciones, al aventurar nuevos juicios, de lo que fue, 
de lo que podría ser y de lo que puede suceder. Se hace necesario arribar a una 
historia problema del pasado, en interconexión con nuestro presente.

Algunos retos que tienen enfrente los maestros que trabajan con la historia 
son recuperar el gusto por los acontecimientos históricos, considerarlos como 
hechos realizados por los hombres y mujeres en sus contextos específicos, ser 
empáticos y poner de manera didáctica a los alumnos en el papel de los actores 
–considerando la contemporaneidad– y hacer el ejercicio de traer los hechos 
pasados al presente. 

Para el caso de los historiadores, deben enfrentarse a la tarea de recuperar 
la memoria colectiva e individual –no dejar que se pierda– como una forma de 
considerar y revalorar los hechos y acontecimientos pasados. Ceñirse a los para-
digmas de la investigación histórica y tener en cuenta –con plena conciencia– 
desde dónde están posicionados, para abordar la historia e historiografía de los 
procesos educativos.

En el siglo xxi, l a historia objetiva y única no está dada. Debemos considerar lo his-
tórico como una producción de sujetos con sus subjetividades y con la carga ideológica 
asumida en relación a sus posturas de clase. Entender que el pluralismo de ideas 
en la ciencia histórica es válido, que es necesario entender que ante un mismo 
hecho podemos tener varias interpretaciones y es necesario y urgente arriesgar 
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a interpretaciones más que a la aceptación a las que ya están dadas por quienes 
escriben la historia.

Es importante recuperar nuestros microrrelatos (microhistorias), porque 
tienen significado para nuestro contexto inmediato, sin descuido de los contextos 
de mayor amplitud. No abandonar las ideas del subjetivismo, el escepticismo y el 
relativismo ante las interpretaciones de los contenidos o constructos históricos.

Es prudente considerar, por parte de quienes se encuentran involucrados en 
la enseñanza y aprendizaje de la historia, que este campo de conocimiento es el 
que nos puede llevar a la construcción de la conciencia histórica, que nos permita 
conocer que todo lo que nos circunda tiene un venir a ser, una historicidad.

Se requiere que profesores y estudiantes desarrollen las habilidades pedagó-
gico-didácticas y que estas se traduzcan con quienes se labora en las aulas o fuera 
de ellas para arribar a pensar históricamente. Los primeros como formadores y los 
segundos como las nuevas mentes brillantes que interpretarán y transformarán 
nuestra sociedad. Esa es la pretensión y corolario del presente trabajo.

referencIas

artamonov, A. (s/f). Reseña del libro Francis Fukuyama El fin de la historia y el último hombre. 
Recuperado de http://www.academia.edu/3476053/Fukuyama._El_fin_de_la_historia._
Resumen. 

ankersmith, F. (2004). Historia y tropología: ascenso y caída de la metáfora. México: Fondo de 
Cultura Económica.

jenkins, K. (2006). ¿Por qué la historia? Ética y posmodernidad. México: Fondo de Cultura 
Económica.

hayden, W. (1992). Metahistoria: la imaginación histórica en la Europa del siglo xix. México: 
Fondo de Cultura Económica.

hernández, S. (2004). Tendencias historiográficas actuales: escribir historia hoy. Madrid, 
España: Ediciones Akal.

lyotard, J. (1987). La cuestión posmoderna. Informe sobre el saber. Madrid, España: Ediciones 
Cátedra.

santana, J. (2005). Paradigmas historiográficos contemporáneos. Venezuela: Editorial Buría.



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

82

El Rincón del Ridículo: un espacio intercultural 

de intervención para propiciar el bienestar de los 

estudiantes de la Facultad de Pedagogía-Xalapa

The Corner of the Ridiculous: An intercultural space of intervention to promote 

the well-being of the students of the Faculty of Pedagogy-Xalapa

TRUJILLO RONZÓN Ana Esther 
GARCÍA MARTÍNEZ Alfredo

Recibido: mARzo 1 de 2017 | ApRobAdo: AbRil 1 de 2017

Resumen
El Rincón del Ridículo como espacio intercultural de intervención se imple-
menta como una estrategia que permite movilizar experiencias, vivencias, 
sentimientos mediante la realización de actividades lúdicas que implican 
un simbolismo creativo, fantástico e imaginativo que transportan a una di-
mensión espacio/temporal paralela a la real y donde los estudiantes recrean 
el mundo, sus normas, los estilos de convivencia; acciones que favorecen 
la catarsis, la imaginación, la reflexión, la creatividad, el reconocimiento y 
expresión de sentimientos, la aceptación del cuerpo y la persona, es decir, 
el bienestar subjetivo.
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 dimensiones humanas.

Abstract
The Corner of the Ridiculous as intercultural intervention space is implemen-
ted as a strategy that allows to mobilize experiences, lived events, feelings 
through leisure activities that involve a creative, imaginative and fantastic 
symbolism transported to a parallel to the real space-time dimension and 
where the students recreate the world, its rules, coexistence styles; actions 
that favor the catharsis, imagination, reflection, creativity, recognition and 
expression of feelings, acceptance of the body and the person, i.e. the sub-
jective well-being.

Key words: intercultural space, human development, wellness,
 human dimensions.

IntroduccIón

Un elemento esencial para construir sociedades de ciudadanos con una edu-
cación integral, donde el bienestar sea un elemento clave en el desarrollo de la 
vida cotidiana, es la formación humana y profesional, que genera espacios donde 
se reconozca que “es la interculturalidad, el ideal pedagógico que conlleva al 
desarrollo de competencias donde predominen las actividades [que promueven] 
la riqueza y diversidad plural, donde se fomenten los puntos de unión y se mini-
micen los de divergencia (Sánchez, 2013, p. 166).

Para Rolando Poblete Melis:

Los principios que se constituyen en fundamento de la educación intercultural fun-
cionan como hilo conductor para toda intervención que tenga en vistas la promoción 
de una nueva forma de entender la diversidad y la manera en que la escuela se hace 
cargo de ella en los espacios cotidianos [Poblete, s/f, p. 189].

Así, las instituciones de educación superior tienen un papel prioritario: ofre-
cer respuestas innovadoras y pertinentes para integrar adelantos tecnológicos, 
informáticos y académicos que propicien el egreso de personas responsables, 
comprometidas con su entorno social que contribuya a un desarrollo sostenible, 
de acuerdo con la Directora General de la UNESCO, Irina Bokova:

Las posibilidades de un desarrollo sostenible e inclusivo son muy amplias, pero las 
dificultades son arduas y complejas. La educación no puede resolver por sí sola todos 
los problemas del desarrollo, pero una visión humanista y holística de la educación 
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puede y debe contribuir a lograr un nuevo modelo de desarrollo. En ese modelo, el 
crecimiento económico ha de estar regido por el respeto al medio ambiente y la 
preocupación por la paz, la inclusión y la justicia [UNESCO, 2015, p. 10].

Asimismo, adquiere relevancia la noción de Desarrollo a Escala Humana propuesta 
por Manfred A. Max-Neef, para quien las necesidades humanas se conciben en 
un sentido amplio que va más allá de la racionalidad económica y el asumirlas 
exclusivamente como carencias:

[…] se concentra y sustenta en la satisfacción de las necesidades humanas fun-
damentales, en la generación de niveles crecientes de auto dependencia y en la 
articulación orgánica de los seres humanos con la naturaleza y la tecnología, de los 
procesos globales con los comportamientos locales, de lo personal con lo social, de 
la planificación con la autonomía y de la sociedad civil con el Estado… Necesidades 
humanas, entendidas en el sentido amplio que […] trasciende la racionalidad econó-
mica convencional porque compromete al ser humano en su totalidad[…]. Concebir 
las necesidades tan sólo como carencia implica restringir su espectro a lo puramente 
fisiológico, que es precisamente el ámbito en que una necesidad asume con mayor 
fuerza y claridad la sensación de ‘falta de algo’. Sin embargo, en la medida en que 
las necesidades comprometen, motivan y movilizan a las personas, son también 
potencialidad y, más aún, pueden llegar a ser recursos [Max-Neef, 1998, pp. 30-50].

A su vez, Max-Neef considera que el “acceder al ser humano a través de las nece-
sidades permite tender el puente entre una antropología filosófica y una opción 
política y de políticas” (1998, p. 50) y clasifica las necesidades con base en dos 
criterios: “categorías existenciales y […] axiológicas. Esta combinación permite 
[…] una clasificación que incluye, […] necesidades de Ser, Tener, Hacer y Es-
tar; y […] otra, [que integra] necesidades de Subsistencia, Protección, Afecto, 
Entendimiento, Participación, Ocio, Creación, Identidad y Libertad” (Max-Neef, 
1998, p. 41).

Es en este contexto que la Universidad Veracruzana ha emprendido nume-
rosas acciones para favorecer una educación que contribuya a la construcción 
de autonomía en el ser humano y el reconocimiento de la diversidad cultural, 
tal y como se establece en el Programa de Trabajo Estratégico (PTE) 2013-2017 
Tradición e Innovación:

La educación juega un papel primordial en el logro y promoción del desarrollo humano 
sustentable […] Educar no solo es impartir conocimientos y enseñar habilidades, 
sino además formar ciudadanos plenamente conscientes de su responsabilidad como 
habitantes globales. Es por ello que se requiere formar seres humanos competentes, 
con valores sólidos; inmersos, preocupados y ocupados por contribuir al bienestar 
en su entorno. Esto genera las llamadas ganancias no económicas del aprendizaje, 
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que son ‘mayor bienestar personal y mayor cohesión social […] tan importantes 
como el impacto en los ingresos del mercado laboral y el crecimiento económico’ 
[…] [Universidad Veracruzana, s/f, pp. 17-18].

facultad de pedagogía-xalapa, sIstema escolarIzado

La Licenciatura en Pedagogía que ofrece la Universidad Veracruzana está orien-
tada hacia el estudio, investigación y atención de los problemas relacionados 
con la planeación, capacitación, orientación y evaluación educativa en todos los 
niveles de enseñanza, proporcionando al estudiante una sólida formación teó-
rico/práctica para desempeñarse con efectividad y diseñar estrategias para dar 
atención a problemáticas en el campo educativo.

La formación integral de los futuros pedagogos es un proceso que involucra 
distintas áreas terminales del programa educativo, así como múltiples experien-
cias educativas en diversos momentos, lo que le confiere un carácter transversal. 
La formación integral, que se promueve a través de la transversalidad, se apoya 
en tres grandes ejes: epistemológico, que proporciona los saberes teóricos; heu-
rístico, conformado por los saberes procedimentales; y axiológico, que promueve 
actitudes y valores básicos para la formación del alumnado.

experIencIa educatIva desarrollo humano

Una de las experiencias educativas que incide positivamente en la formación 
integral de los alumnos de la Facultad de Pedagogía es Desarrollo Humano, que 
forma parte del Área Terminal de Orientación Educativa y que se imparte en la 
modalidad de taller, donde las actividades son planificadas y realizadas de manera 
multidimensionada, para favorecer y fomentar relaciones interpersonales entre 
los alumnos, permeadas por actitudes democráticas y solidarias.

En el programa de la experiencia educativa Desarrollo Humano se señala como 
unidad de competencia: “[…] con base en la realización de ejercicios vivencia-
les y reflexivos en un proceso grupal, el estudiante podrá construir procesos de 
autoconocimiento, incrementar su autoestima y liberar sus potencialidades para 
establecer relaciones interpersonales significativas y armónicas” (Universidad 
Veracruzana, 2013, p. 3).

Aprender a convivir, o aprender a vivir con los demás, incluye aspectos tan 
básicos y complejos como el descubrimiento del otro a través del conocimiento de 
uno mismo, y viceversa, la aceptación de las diferencias y semejanzas, el respeto 
mutuo y la capacidad de analizar las situaciones desde perspectivas diversas. 
Disponer de estas capacidades es lo que permite a docentes y alumnos del taller 
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de Desarrollo Humano iniciar un buen trabajo en equipo, compartir objetivos y 
dirigir los esfuerzos hacia la consecución de un proyecto común.

el desarrollo humano

La corriente denominada desarrollo humano es una categoría discursiva amplia, 
aplicada a cualquier acción encaminada a promover la salud, el bienestar y la 
evolución de la persona humana. Es una filosofía del hombre, de la sociedad y 
de las relaciones interpersonales que “pone énfasis en la autodeterminación, 
así como una disciplina académica enraizada en la experiencia y la búsqueda” 
(Lafarga, 2014, p. 40), e implica también una praxis profesional orientada a la 
facilitación y avance “del crecimiento humano, individual y colectivo que considera 
a la persona en todas sus dimensiones” (Lafarga, 2014, p. 40).

A partir de valores como la apertura a la experiencia y al conocimiento, des-
de una perspectiva plural, el desarrollo humano es considerado una revolución 
educativa centrada en el aprendizaje y en los valores humanos; es decir:

[…] un proceso continuo de transformación que tiende de manera natural a realizar 
el infinito potencial innato que se encuentra en estado latente en cada una de las 
dimensiones que conforman la naturaleza humana. Se trata de un proceso ascendente 
y constante de aprendizaje y cambio que, cuando no se ve obstaculizado o distorsio-
nado por el ambiente circundante, tiende de manera natural a la autorrealización y 
la trascendencia [González, 1995, p. 132].

En el caso específico del ámbito educativo, el desarrollo humano promueve el 
aprendizaje significativo bajo un clima psicológico seguro, con actitudes de con-
gruencia, empatía y aprecio incondicional por parte del facilitador para lograr 
el crecimiento personal, tal y como lo señala Alberto S. Segrera (2016): “[...] 
integrar la afectividad con la efectividad, la libertad con la disciplina y el respeto 
del proceso personal”.

el rIncón del rIdículo

En el marco de la experiencia educativa de Desarrollo Humano se implementó 
el Rincón del Ridículo, un espacio intercultural de intervención en el que los 
estudiantes se involucran en actividades que promueven la sustentabilidad y sos-
tenibilidad a escala humana; es decir, el trabajo interior y de autodescubrimiento 
del potencial personal, así como el equilibrio en la vida y en la toma de conciencia 
individual y ecológico-social que deriva en sentimientos de bienestar personal.
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Al tener una comunidad estudiantil procedente de distintos lugares, en el 
Rincón del Ridículo el respeto y la promoción de la interculturalidad se da a la 
par del trabajo personal: se valoran y respetan las condiciones del entorno natu-
ral/cultural y la influencia que ejerce en las personas mediante las tradiciones 
regionales que favorecen la convivencia intercultural/comunitaria y se promueve 
el desarrollo sostenible individual. Se busca formar estudiantes con habilida-
des interpersonales armónicas, empáticas y capaces de establecer procesos de 
acompañamiento personal al desarrollar competencias orientadoras y poseer un 
adecuado manejo emocional para realizar acciones de intervención.

Sin embargo, muchos de los estudiantes manifiestan dificultades para reco-
nocer y expresar sus sentimientos; muestran rechazo hacia su cuerpo; evidencian 
problemas para vincularse afectivamente con los demás; son tímidos, retraídos, 
vergonzosos, les da pena comunicarse; temen reír, disfrutar estados de bienestar 
y presentan síntomas de enfermedad física y/o emocional.

En el trabajo del Rincón del Ridículo se moviliza a los estudiantes a expe-
rienciar y vivenciar la expresión de sentimientos mediante la realización de 
actividades lúdicas que implican un simbolismo creativo que les sitúa en un 
espacio/tiempo diferente. Asimismo, posee un carácter preventivo terapéutico 
que fortalece la autoestima, propicia la actividad física ejecutada de forma libre 
y espontánea y genera vivencias de bienestar individual.

En el Rincón del Ridículo los estudiantes recrean el mundo y sus normas, 
ensayan distintos estilos de convivencia; en cada sesión se incluyen acciones que 
favorecen la catarsis, la imaginación, la reflexión, la creatividad, el reconocimiento 
y expresión de sentimientos, la aceptación del cuerpo y la persona; experiencian 
entornos armónicos alternos que inciden favorablemente en la creación de lazos 
sociales y procesos cognitivos/afectivos que son un insumo básico en la construc-
ción y fortalecimiento de ambientes sustentables y sostenibles.

La estrategia se diseñó estableciendo un proceso que inicia: 1) con actividades 
recreativas y de juego donde los alumnos hacen rondas, coros, mímicas, bailes 
y coreografías vía su cuerpo como medio de expresión; 2) después se van inclu-
yendo música, videos y audiovisuales de apoyo que complementan las acciones; 
y, 3) finalmente se usan elementos y recursos físicos para recrear un vestuario 
o disfraz acorde con la actividad. Esta secuencia tiene una lógica: trabajar con 
los estudiantes tal como se muestran cotidianamente hasta que llegan a asumir 
roles y papeles que les permiten experimentar y vivenciar otras “personalidades” 
que enriquecen su crecimiento personal.

generacIón de estados de BIenestar medIante el traBajo con las dImensIones humanas 

Las dimensiones humanas son aspectos esenciales de carácter abstracto que 
potencian el crecimiento personal: cognitiva, física, emocional, socio/relacional, 
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espiritual (González, 2005). Como seres holísticos que somos, hay al menos cinco 
dimensiones humanas que pueden explorarse en el transcurso de las actividades 
ejecutadas en el Rincón del Ridículo y que derivan en estados de bienestar.

I. la dImensIón cognItIva

En ella se realizan actividades para el desarrollo de un pensamiento que analiza 
y reflexiona sobre la realidad, considerando a esta en su multidimensionalidad 
e incertidumbre y/o para resolver de manera creativa una situación o problemá-
tica mediante la integración de conocimientos, habilidades y actitudes lógicas 
y racionales. Se permite la reflexión, el darse cuenta del aquí y ahora, que 
constituye la base de la mayoría de los aprendizajes; en las sesiones de trabajo 
los estudiantes cambian la manera de verse, de percibirse a sí mismos, lo que 
piensan, se percatan y reconocen sus sentimientos, lo que son capaces de cons-
truir y dan un significado diferente a muchas de sus experiencias. La dimensión 
cognitiva implica el uso consciente de modalidades de percepción para acceder 
a la realidad (González, 2005).

II. la dImensIón físIca

Es material, incluye lo corpóreo. El cuerpo es “el instrumento de que nos valemos 
para actuar y crear” (Torralba, 2010, p. 72). Se trabaja el reconocimiento del 
cuerpo y su aceptación; a un número significativo de estudiantes les disgustan 
algunas partes corporales de su persona y si tuvieran la posibilidad de cambio 
las modificarían, así que las actividades están vinculadas con la identificación 
de esas partes corporales que les causan desagrado. Lo antes mencionado resulta 
relevante porque a veces simplemente se generaliza “no me gusta mi cuerpo”, 
“no lo acepto”, sin lograr precisar qué es exactamente aquello que molesta de 
él; puede ser el aspecto, tamaño, volumen, color. Se enfatiza la exploración del 
cuerpo, su importancia y funcionalidad como sistema. En este proceso de acep-
tación se verifican los cambios, sobre todo los sentimientos de rechazo u otra 
emoción negativa implícita que esté conectada con la autoimagen que poseen los 
estudiantes y que en ocasiones deriva en maltrato, lo que ocasiona dificultades 
en la autovaloración personal.

III. la dImensIón emocIonal

Desde la perspectiva de Bienvenida Sánchez:

La educación contemporánea, al menos en Occidente, todavía es logocéntrica […] 
está acomodada a la idea de que los seres humanos somos casi únicamente lógi-
cos y lingüísticos y […] la ordenación programática y académica de los sistemas 
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educativos se resuelven en derredor de esta sesgada idea, […] sabemos mucho 
cognitivamente de las emociones, pero todavía tenemos poca práctica educativa en 
cómo bregar con su lado oscuro […] (2013, p. 160).

Desde esta dimensión se intenta ubicar aspectos positivos y negativos. En el caso 
de los aspectos positivos, estos son reforzados; es decir, los estudiantes entran en 
contacto con vivencias, experiencias y recuerdos que les permiten vivir y revivir 
muchas situaciones de alegría, disfrute, bienestar, gozo, risa. Su experiencia 
previa y el anclaje que hacen de ella les permite avanzar posteriormente y recono-
cer que hay procesos lúdicos, artísticos, divertidos que favorecen el contacto con 
esas emociones. En el ámbito de las emociones negativas, estas conllevan entre 
otras a situaciones de dolor, sufrimiento, malestar, irritación, enojo, ira, culpa, 
odio. A través de las actividades, los estudiantes son capaces de reconocerlas, 
porque generalmente se encubren con otro tipo de sentimientos o se minimizan 
y en ocasiones hasta se ocultan. En ese sentido, poder ver el trasfondo y ubicar la 
emoción profunda que está detrás y lograr visualizarla y sacarla hacia el exterior 
es una manera de poder afrontarla, confrontarla y, por qué no, incluso de empezar 
a solucionar alguna situación que estuviera generando esas respuestas emotivas 
negativas. Asimismo, las actividades se orientan a reconocer, aceptar y compartir 
sentimientos mediante acciones artísticas, recreativas, de juego, algunas muy 
infantiles, absurdas; los estudiantes se involucran y al asumir un rol o papel, al 
cumplir una función, al colocarse en una posición o al realizar alguna pequeño 
papel, se dan cuenta de cuáles son las emociones que emergen; son capaces de 
asignarles un nombre, de reconocerlas, sentir cómo las vivencian, expresarlas y 
en muchas de las ocasiones compartirlas a sus compañeros.

Iv. la dImensIón socIal/relacIonal

Las actividades son diseñadas para establecer relaciones armónicas y significati-
vas con otros; en ese sentido, a través del juego, la risa y disfrute pueden recrear 
situaciones, clichés, que se presentan en cualquier tipo de relación, sea laboral, 
familiar, de pareja, fraterna, y se asumen como protagonistas y testigos; realizan 
una autoevaluación de sus relaciones con los demás: ¿soy tolerante, solidario, 
cooperativo?, ¿o me niego a recibir lo que los demás me pueden proporcionar? Ade-
más, se plantean actividades de contacto: dar, recibir, pedir, agradecer, compartir, 
para que los estudiantes transiten de una actitud intolerante, de rechazo, a una 
más abierta y receptiva que mejore su comunicación interpersonal y establecer 
interacciones más armónicas y profundas con las personas cercanas. En cuanto 
al aspecto intrapersonal, les permite ver cómo se relacionan consigo mismos, 
asumir una actitud introspectiva, ir hacia el interior de la persona, mirarse a sí 
mismos, detenerse a observar y darse cuenta de cómo es la relación que llevan 
con su persona, porque si hay rechazo del cuerpo, obviamente esto repercute 
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en el maltrato; es decir, se tratan y relacionan consigo mismo de una manera 
descuidada y pasiva.

v. la dImensIón espIrItual

La dimensión espiritual nos impulsa a plantear preguntas existenciales y “vivir 
experiencias que trascienden los límites habituales de los sentidos, que conectan 
con el fondo último de la realidad y que nos acercan al descubrimiento del verda-
dero potencial de cada uno” (Torralba, 2010, p. 57). Son actividades encaminadas 
a cubrir la necesidad de trascendencia, el poder ubicarse en un contexto más 
amplio, salir de nuestra persona, sentirse parte de un espacio mayor, una visión 
más holística del cosmos, del universo, del sentido de estar en él. Incluye el tema 
de las creencias religiosas, aunque no necesariamente se hallan vinculadas con 
la noción particular de la religión que profesan, sino en el sentido de divinidad, 
de algo sublime que rebasa al ser humano. Es a través del fortalecimiento de esta 
dimensión que los estudiantes logran visualizar que pueden vincularse de una 
manera menos egoísta y más compartida.

Estas cinco dimensiones humanas son ejes transversales para el Rincón del 
Ridículo, y son desglosadas con fines didácticos, ya que están fusionadas y se 
van imbricando y entretejiendo en la vida cotidiana, dándole un significado par-
ticular. Lo que se vive, permite mejorar los procesos relacionales, de comunica-
ción, autoestima, de educación emocional, desarrollo de la parte espiritual de la 
persona, de la metacognición, de la complejidad que implica vivir en un mundo 
donde la incertidumbre es el sello que marca la época y en ese sentido sí tienen 
un aprendizaje para la vida.

metodología para la oBservacIón y seguImIento de un estado de BIenestar

En el presente estudio se integró un paradigma de investigación constructivista 
e interpretativo, el cual, de acuerdo con Sandín (2003), presenta las siguientes 
características generales: atiende el contexto, aborda la experiencia de las per-
sonas de manera global y holística, el investigador interacciona con la realidad 
y posee un carácter interpretativo que asume dos sentidos: uno donde el inves-
tigador justifica, elabora o integra a su marco teórico los hallazgos y otro donde 
se acerca a la experiencia particular desde los significados y la visión del mundo 
que poseen los personas estudiadas.

La aplicación práctica del Rincón del Ridículo se realizó en el grupo escolar 
de Desarrollo Humano, sección 607, integrada por 25 alumnos originarios de 
diferentes regiones del estado de Veracruz y del país, con quienes se trabajó de 
manera continua durante el semestre lectivo de febrero a julio de 2016.
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Cada clase del taller de Desarrollo Humano incluye una sesión del Rincón del 
Ridículo, cuya duración varia de unos 5 a un máximo de 30 minutos, considerando 
el nivel de dificultad de la actividad realizada.

Para la recolección de datos se empleó un diseño descriptivo, fundamentado 
en cinco dimensiones humanas que permitió observar y dar seguimiento a los 
estados de bienestar generados en los estudiantes.

En la elección y construcción de las técnicas e instrumentos de observación 
se retomó como referente la tipología de las modalidades de observación desarro-
llada por Postic y de Ketele (1992) y los sistemas de observación que proponen 
Rodríguez et ál. (1999).

De las cinco funciones de la observación que identifican Postic y de Ketele 
(descriptiva, formativa, evaluativa, heurística y verificativa), en el presente es-
tudio se seleccionó la función descriptiva, que posibilitó recoger información de 
forma detallada y ordenada de las cinco dimensiones humanas.

Conforme al autor de la observación, el presente estudio se sustenta en la 
observación que los investigadores anglosajones denominan observación par-
ticipante y que Cardinet llama “observación interactiva” y Khon “observación 
cuestionadora” (Postic y de Ketele, 1992, p. 139).

Dentro de la observación participante, Postic y de Ketele identifican una 
variante que denominan “observación participante activa”, donde el investigador 
desempeña roles efectivos que pueden incidir sustancialmente en determinados 
aspectos de la situación que se observa.

Con respecto al objeto de observación, este estudio integró la observación 
referida a hechos; es decir, “orienta su atención sobre las características de la 
situación objeto de observación” (Postic y de Ketele, 1992, p. 47).

Por ser una observación de una situación en que los facilitadores se encon-
traban involucrados, esta fue de carácter introspectivo; es decir, “la observación 
del sujeto (o de una situación en que está implicado) por él mismo” (Postic y de 
Ketele, 1992, p. 49).

Rodríguez et ál. (1999) agrupan bajo la denominación de sistemas de ob-
servación aquellas técnicas e instrumentos de observación que permiten una 
interpretación específica de lo observado, y para lo cual se apoyan en estrategias 
y métodos de registro particulares.

Con base en las propuestas de Rodríguez et ál. (1999) y Pérez Serrano (s/f) se 
identificaron cinco sistemas de observación: categoriales, descriptivos, narrativos, 
tecnológicos y los de carácter genérico que Pérez Serrano ubica como “otros”.

En el presente estudio se utilizaron los sistemas de observación de estruc-
tura y diseño flexible identificados como narrativos y “otros”, apoyados en las 
siguientes estrategias de observación:
 • Registro fotográfico y grabaciones en video: realizar este seguimiento docu-

mentado en imágenes permite a los estudiantes desempeñar un doble papel: 
ser protagonistas/testigos de su evolución personal y darse la oportunidad de 
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mirarse, de elaborar una percepción distinta de su persona que en conjunto 
favorece procesos de metacognición e introspección personal.

 • Cuestionario de autoestima: al inicio del Rincón del Ridículo se recurrió a 
este sistema de observación al considerar que puede recuperar indicadores 
sobre el estado de bienestar que tiene una persona. El cuestionario de auto-
estima se aplicó en dos momentos: al inicio y final del Rincón del Ridículo, 
para establecer un parámetro comparativo e identificar las diferencias, las 
áreas de oportunidad de desarrollo que se podían trabajar posteriormente con 
los estudiantes.

 • Autoevaluación escrita: donde los estudiantes aportan su testimonio individual 
describiendo cómo consideran que están en ese momento.

 • Crónica de eventos o diario personal: sus testimonios, escritos documentados 
para llevar un seguimiento de su propio proceso que les permitía ir y venir en 
el tiempo y reflexionar sus avances como protagonistas de las actividades y, 
tiempo después, colocarse como testigos de sí mismos. Leer, retomar y volver 
a leer su trabajo narrativo era un ejercicio de introspección, de autocrítica, 
muy honesto.

reflexIones fInales 

1. Al integrar en el Rincón del Ridículo el trabajo vivencial, hay una proporción 
relevante de actividades que permiten a los estudiantes experienciar las 
emociones, vivir otros roles, de fantasear, disfrutar, obtener aprendizajes 
holísticos significativos y generar estados de bienestar común.

2. Al trabajar con personas como materia prima se hacen presentes elementos 
muy subjetivos. Los estudiantes tienen cambios obvios: en la apariencia y su 
comportamiento. Hay otros cambios internos no tan observables y se requiere 
desarrollar una disposición de absoluta confianza en los participantes, para 
creer en lo que expresan y confiar en que van percibiendo su evolución. No 
hay instrumento infalible cuando se trata de la condición humana.

3. El Rincón del Ridículo opera como un área acogedora, reservada, discreta e 
íntima. Un espacio de seguridad psicológica y social, donde los estudiantes 
encuentran contención, un lugar seguro y estable donde el mismo grupo va 
conformando una especie de barrera que permite a los estudiantes delimitar 
su expresión sin sentirse inseguros y sin tener sentimientos de desconfian-
za. El mismo grupo se constituye en un grupo terapéutico, entendido en un 
sentido benéfico.

4. Utilizar el gozo, la risa, el sentido del humor como elementos casi terapéu-
ticos permite a los estudiantes superar muchas experiencias, al acceder a 
momentos de diversión que proporcionan una salida a sus problemáticas y 
son una oportunidad de, al menos por algunos minutos o por algunas horas, 
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vivenciar momentos de mucha libertad, de creatividad, de imaginación, de 
disfrute, reconocer sentimientos gratos y positivos que fortalecen su bienestar.

5. El Rincón del Ridículo crea una atmósfera alegre en el aula y la escuela; 
pareciera que se le ha ahuyentado del trabajo cotidiano en las aulas, que la 
práctica docente va a perder seriedad si se ríe y disfruta. Es a través de esta 
actitud relajada que se puede facilitar mucho más el aprendizaje: recuperar 
esa alegría inherente a los procesos de aprendizaje en la cotidianidad esco-
lar; es recuperar los años iniciales, reír como niños en la licenciatura, en la 
universidad, con todos los beneficios terapéuticos que conlleva.
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Resumen
El presente documento expone los resultados finales de una investigación-ac-
ción que se desarrolló en el municipio de Satevó, Chihuahua, con la partici-
pación de interventores educativos, investigadores y jóvenes de educación 
media superior (EMS). Se narra la experiencia construida en el transcurso 
de dos años a partir de un proceso educativo donde los involucrados pudieron 
identificar su condición de vulnerabilidad social, específica del contexto 
local, económica y cultural. El documento hace patente las nociones teó-
ricas y metodológicas que vertebran un estudio de índole transformativo 
y resalta algunos rasgos de la investigación-acción que se tomaron como 
base en este trabajo. También se exponen los resultados obtenidos en cada 
una de las etapas y momentos del proceso educativo. La etapa previa aporta 
construcciones colectivas que pueden marcar pautas para futuros trabajos 
de intervención y de investigación-acción. 

Palabras clave: investigación-acción, vulnerabilidad social, empoderamiento,
 transformación.
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Abstract
This document presents the final results of a research-action that was ca-
rried out in the municipality of Satevó Chihuahua with participation of edu-
cational interveners, researchers and young people from EMS. It narrates 
the experience built-in the course of two years, from an educational process 
where those involved could identify their social vulnerability condition, spe-
cific to the local, economic and cultural context. The document clarifies the 
theoretical and methodological notions that underpin a study of a trans-
formative nature and highlights some features of the research-action that 
were taken as basis in this work. The results obtained in each stage and 
moments of the educational process are also presented. The earlier stage 
or of collective constructions contribution can mark guidelines for future 
intervention works and action-research. 

Key words: research-action, social vulnerability, empowerment, transformation.

IntroduccIón

La situación social que predomina actualmente a nivel planetario está cargada 
de desigualdad en las posibilidades de acceso a los servicios de alimentación, 
salud, educación y vivienda de calidad, mientras una minoría es propietaria de la 
mayor parte de la riqueza que se produce en el mundo. Esta brecha social ubica a 
la población en estratos extremadamente polarizados con respecto al acceso a los 
bienes de consumo básico, pues mientras el 98% de la riqueza está concentrada 
en un 5% de la población, más de tres cuartas partes vive en pobreza con ingresos 
de menos de un dólar estadunidense por día (Petras, 2006). De ahí que millones 
de personas vivan en condiciones de marginalidad social y tiene escasas posi-
bilidades de acceso a los servicios de alimentación, salud, educación y vivienda 
de calidad. Esta situación los pone en desigualdad de género, discriminación 
cultural y social. A estos grupos se les considera socialmente vulnerables, pues 
sus rasgos culturales, sus necesidades económicas, su bienestar físico, emocional 
y comunitario están en desventaja con la visión que predomina en una sociedad 
neoliberal que protege a las grandes corporaciones financieras en detrimento de 
la población más pobre, que es la que enfrenta de forma cotidiana las consecuen-
cias del sistema económico.

Aunque en los discursos políticos globales la atención a la pobreza y a la 
marginación aparezca dibujada en líneas tenues, es evidente que la situación que 
enfrentan estos grupos no ocupan un lugar importante en las agendas de política 
pública. A pesar de que no se pueda esperar que las condiciones de mejoramiento 
de vida de estos grupos se originen en las esferas de poder, se tiene que buscar 
un enfrentamiento con los intereses de la clase hegemónica. Esta no es una tarea 
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sencilla, pues esta clase ostenta los controles ideológicos y represivos que permi-
ten la prevalencia del pensamiento único que reproduce sus intereses. Por tanto, 
los grupos vulnerables tendrán que desarrollar un arduo proceso educativo que 
les permita hacer consciente su ser y estar en el mundo (Freire, 1990); es decir, 
la capacidad de problematizar su realidad, identificar su situación de oprimidos 
y luchar por transformar su realidad y caminar en busca de la emancipación en la 
construcción de un mundo mejor. Será la investigación-acción la estrategia que 
permita que los directamente involucrados en la problemática establezcan sus 
dimensiones, tematicen su naturaleza y con base en sus prioridades desarrollen 
un programa de acción pedagógica que les permita resolver su problemática con-
creta y que en este proceso se empoderen como sujetos activos, que cuestionan y 
denuncian las desigualdades de acceso y las situaciones de injusticia, pero que 
también trabajan colectivamente para transformar su realidad.

En este contexto se han realizado múltiples esfuerzos en el trabajo educativo 
con grupos vulnerables para buscar mejorar sus condiciones de vida. Ejemplo de 
ello es la experiencia de investigación-acción que se reseña en el presente texto, 
la cual se desarrolló con estudiantes de educación media superior en el municipio 
de Satevó, Chihuahua.

Para sistematizar la exposición de esta experiencia, se estructura el presen-
te escrito en algunos apartados propios de un reporte de investigación, como 
son algunos rasgos que definen el objeto de investigación, su delimitación 
y ejes vertebradores. En otro apartado se explicitan los elementos teóricos y 
metodológicos que sirvieron de brújula para el desarrollo de los diferentes mo-
mentos de la investigación. Finalmente se muestran los resultados, que consisten 
en reflexiones y acciones construidas de manera colectiva con los jóvenes en las 
diferentes fases con este tipo de metodología.

a. los jóvenes de ems como grupo en vulneraBIlIdad socIal

La vulnerabilidad social se encuentra en los debates más vigentes, pues son 
condiciones sociales que desfavorecen a una sociedad o grupo social determi-
nado. Estas condiciones de desigualdad son producto de una gama importante 
de condiciones estructurales que se generan a partir del desarrollo económico 
(Foschiatti, 2012). Pero también se encuentran presentes condiciones no estruc-
turales; es decir, que se generan en contextos específicos debido a las formas de 
organización comunitaria, a costumbres, tradiciones de las culturas locales y, por 
tanto, se concretan en las interacciones cotidianas.

La vulnerabilidad social se identifica al comparar las condiciones de un grupo 
con respecto a otros en lo referente a servicios de salud, educación, una calidad de 
vida plena y sin violencia, así como a elementos culturales diversos. La desigualdad 
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en el acceso provoca condiciones de desventaja a estos grupos, de inequidad. De 
ahí que se haga necesario construir procesos educativos dialógicos, horizontales 
e incluyentes, con poblaciones en condiciones de desigualdad de oportunidades 
que puedan gestionar de forma colectiva esa realidad adversa que les oprime. 
Este proceso debe desarrollarse de manera sistemática y permanente, y estar 
encaminado a problematizar a los participantes para que reflexionen de manera 
colectiva sobre su situación de desventaja, que construyan herramientas y me-
canismos de empoderamiento para actuar sobre la desigualdad (Freire, 1990).

Enfrentar esas condiciones de adversidad a través de procesos educativos 
emancipadores es un reto, pues requiere condiciones históricas locales muy 
favorables para que se pueda consolidar una relación de reciprocidad entre el 
investigador y el grupo social. En nuestro caso se presentaron condiciones muy 
importantes para que la comunidad sintiera la necesidad de nuestra intervención 
ante las problemáticas contextuales de índole económica, social y educativa que 
se estaban enfrentando.

A través de la Secretaría de Fomento Social de la Presidencia Municipal de 
Satevó, se hizo una invitación a la Universidad Pedagógica Nacional del Estado 
de Chihuahua (UPNECH) para que se incorporara a las instituciones educativas 
como interventora ante las problemáticas que la falta de empleo, la llegada ma-
siva de población migrante ante la apertura de minas en la localidad, así como 
el dominio territorial del narcotráfico y la asunción de conductas específicas 
por parte de los jóvenes ante estos fenómenos que han derivado en problemas 
concretos de salud y educación.

A partir de estas preocupaciones se presentó la oportunidad de iniciar un pro-
ceso de investigación con alcances transformativos, respaldado por un convenio 
institucional firmado por el presidente municipal y la rectoría de la UPNECH, 
pero respaldado por directivos y profesores de la institución, lo cual permitió 
involucrarnos de manera directa con los jóvenes del Cecytech No. 12, que es una 
institución de educación media superior perteneciente al Sistema de Educación 
Media Superior a Distancia (EMSAD) que ofrece bachillerato tecnológico, orien-
tado a impulsar el desarrollo integral de las carreras y especialidades vinculadas 
con el sector productivo y social del estado de Chihuahua. El plantel se encuen-
tra ubicado en la cabecera municipal de Satevó, pero atiende a estudiantes de 
diferentes comunidades del municipio, tales como La Boquilla, Los Halcones, La 
Casita, Mendoceño, El Torreón, Palo Blanco, Valle de Zaragoza, La Joya y resi-
dentes de la localidad Satevó. La población son alrededor de 200 estudiantes, que 
diariamente son trasladados de sus comunidades al plantel, donde permanecen 
un promedio de siete horas diarias y les representa un espacio de socialización 
muy importante en su vida, no solo por el tiempo de permanencia, sino por las 
relaciones sociales que en él establecen.



IE REvIsta dE InvEstIgacIón EducatIva dE la REdIEcH

aÑO 7 nÚMERO 13 OctuBRE 2016-MaRZO 2017

98

B. la InvestIgacIón-accIón, algunas dIrectrIces

La situación de vulnerabilidad contextual delineada en esta población se hizo 
explícita de manera inicial por diferentes actores educativos y de instancias de 
gobierno municipal que acompañan a los jóvenes en su desarrollo profesional y en 
su vida comunitaria. Las situaciones de vulnerabilidad que identifican de forma 
inmediata se relacionan con las posibilidades de acceso que tienen los jóvenes a 
carreras de educación superior, necesidades de información sobre la sexualidad 
y las adicciones, así como vulnerables a los riesgos del contexto que implican el 
desarrollo de aspiraciones encaminadas a involucrarse en actividades del crimen 
organizado; las mujeres en especial se consideran vulnerables a someterse a un 
contexto machista que les priva de un desarrollo profesional adecuado, que a su 
vez las coloca en una posición de desventaja económica, cultural y social.

Sin embargo, como investigadores nos quedaba claro que la definición aprio-
rística de las problemáticas no responden a las premisas de una investigación-ac-
ción, cuyos supuestos proponen iniciar con un proceso de problematización de 
la realidad, donde el grupo vulnerable involucrado en ella identifica y define de 
manera colectiva la problemática que le aqueja. Por tanto, nos planteamos las 
siguientes preguntas de investigación pensando en un estudio de alcance trans-
formativo, pero sin definir un problema de antemano.

¿Cómo lograr la resolución de la problemática concreta de los jóvenes de 
EMS en condición de vulnerabilidad social perteneciente al municipio de Sate-
vó? ¿Cuáles son las problemáticas concretas que enfrentan los jóvenes de EMS 
del municipio? ¿Cómo puede este grupo vulnerable resolver sus problemáticas a 
partir de un proceso educativo y de transformación social?

De acuerdo con el alcance de las preguntas planteadas y a los principios funda-
mentales de la investigación a realizar, se buscó alcanzar los siguientes objetivos:
 • Identificar, en conjunto con la comunidad, las diferentes necesidades y pro-

blemáticas educativas, culturales y sociales de la población en condiciones 
de vulnerabilidad.

 • Desarrollar un proceso educativo que permita al grupo social identificar sus 
problemáticas, analizarlas, jerarquizarlas y dimensionar sus posibilidades de 
intervención para superarlas.

 • Tematizar, de manera conjunta con la comunidad, cada necesidad y proble-
mática, visualizando los diferentes ámbitos de intervención, de tal manera 
que permitan construir un programa de acción socioeducativa.

 • Generar, aplicar y evaluar las estrategias factibles para prevenir, enfrentar y 
resolver la problemática concreta determinada por los jóvenes de EMS.
La metodología de la investigación-acción seguida en este estudio concibe a 

los grupos vulnerables como seres activos, capaces de identificar los problemas, 
hacerse de las herramientas suficientes para enfrentarlos y resolverlos. Política-
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mente esto cobra una fuerte relevancia, pues las poblaciones o grupos no están 
esperando que llegue un experto a decirle cómo es su realidad ni cuáles son sus 
problemas ni cómo resolverlos. No hay caudillos y seguidores. La investigación-ac-
ción provoca que los involucrados tomen el rumbo de su destino, asumiendo las 
decisiones que consideren pertinentes, así como las consecuencias de sus actos, 
lo cual conlleva un fuerte compromiso social de todos los implicados.

Esta estrategia metodológica permitió enfrentar la realidad, vista como una 
totalidad concreta, holística, donde todos los problemas se relacionan y se deter-
minan históricamente por el contexto social. Con ello no se quiere decir que se 
aborden todos los problemas de la realidad, sino que se destacan aquellos que 
los involucrados consideran fundamentales, sin que ello impida tener una visión 
global de la realidad social. Esto implica reflexión-acción-reflexión. Es decir, se 
trata de un proceso continuo de cuestionamiento a la práctica desde la teoría, y 
viceversa, la teoría es interpelada por la realidad cotidiana. Es en esto donde radica 
el nodo del proceso educativo, que estará presente en todo momento durante el 
desarrollo de la investigación.

El desarrollo investigativo trasciende a la aplicación de técnicas cualitativas o 
cuantitativas para generar un proceso educativo de construcción de conocimientos 
para enfrentar la realidad. Para ello es necesario que entre los investigadores y 
los grupos vulnerables se establezca una relación pedagógica democrática, don-
de cada uno sea considerado como sujeto con determinaciones históricas, con 
capacidad de decidir sobre sus acciones e involucrarse en decisiones colectivas 
de manera consensuada y respetuosa.

Una clave para generar un proceso de investigación participativa es la con-
figuración de los involucrados como comunidad, donde coexisten las diferencias 
individuales y prevalece la tarea como acción central, que se asume de forma 
colectiva y vivencial. Por tanto, se limitan los prejuicios y los aprioris en cuanto 
a la realidad, pues la problemática central surge de la realidad misma, es de-
tectada de forma colegiada entre todos los integrantes de la comunidad o grupo 
(Álvarez y Gayou, 2005), quienes delimitarán su acción sobre ella, los medios y 
recursos a utilizar, así como los tiempos y responsables de ejecutarlas. Teniendo 
presente que independientemente de quiénes realicen la acción, la evaluación 
será colectiva y se llevará a cabo de manera permanente. Se afirma que esta 
es la clave de la investigación, pues este procedimiento envuelve un proceso 
educativo donde los sujetos aprenden a cuestionar la realidad, la denuncian y 
con las acciones que proponen para transformarla son capaces de anunciar una 
realidad diferente, nueva, que les permita superar, hasta donde les sea posible, 
su situación de vulnerabilidad.

Para definir la estrategia metodológica a seguir se partió de las fases de la 
investigación-acción: etapa previa y etapa de investigación, esta última compues-
ta por el momento de investigación, el momento de tematización, el momento 
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de programación-acción y el de evaluación, cuyas especificidades se relatan a 
profundidad en el apartado de resultados.

En resumen, se puede decir que esta estrategia metodológica significa un 
esfuerzo por asumir los retos de la investigación educativa con grupos social-
mente vulnerables, pues en ella se conjugan los elementos epistemológicos y 
metodológicos que coadyuvan a la superación de desigualdades en grupos mar-
ginados con respecto a su raza, género, clase social, capacidades cognitivas, 
preferencias sexuales y de contexto, como es el caso particular del grupo de 
jóvenes de EMS. De ahí que esta metodología se plantee como objetivo central, 
una práctica reflexiva y transformativa de la realidad por los mismos involucrados 
en ella (Elliott, 2010), que como muestran los resultados expuestos en el presente 
documento son significativos para el grupo en la problemática sobre la que se 
incide con este proceso educativo de investigación.

c. los jóvenes de ems ante sus proBlemátIcas, su IdentIfIcacIón, su IncertIdumBre

El proceso seguido para la realización del trabajo de reflexión y acción que nos 
planteamos realizar se consolidó en seis fases, mismas que se llevan a cabo antes, 
durante y después de la investigación-acción, las cuales no se pueden considerar 
como un suceso lineal, sino que representan un entramado complejo que se va 
configurando al caminar. Algunas fases se enriquecen, se entrelazan, cambian 
o se encuentran con lo avanzado anteriormente, así que la experiencia que aquí 
se narra tiene que ver con ese proceso de incertidumbre, pues no se puede pla-
near y ejecutar las acciones, sino que se van construyendo, de-construyendo y 
reconstruyendo de acuerdo con la realidad y con las necesidades e intereses de 
los agentes sociales involucrados.

Pudiéramos decir –en términos de Yopo (1989)– que para iniciar esta ar-
dua tarea hubo una etapa de preparación previa, en la cual se vive un proceso 
profundo de formación para la investigación y la participación en ella. Por tanto, 
hubo tareas específicas donde confluyeron los interventores educativos y los 
investigadores involucrados, tales como la construcción del marco de referencia 
sobre la vulnerabilidad social y el trabajo con grupos en esta situación. Asimis-
mo, se trabajó en el ámbito metodológico con los enfoques, métodos y técnicas 
de investigación, principalmente las de corte participativo, que de acuerdo con 
las exigencias de la realidad permitirán un acercamiento y transformación de la 
misma, así como otros ámbitos de formación teórica que coadyuvara a construir 
las estrategias pertinentes para fortalecer el trabajo con los jóvenes de EMS y 
sus diversas problemáticas.

El trabajo de formación con los jóvenes se dio principalmente a través de 
talleres de autoconocimiento, el contexto, problemas sociales que rodean la comu-
nidad y una discusión de nosotros frente a esos problemas. Para ello se recurrió 
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a detonantes de discusión como videos, música, experiencias, entre otros. Esto 
propició cierta predisposición al trabajo sobre sus problemáticas.

La etapa formativa dio inicio al trabajo participativo, pero no terminó, sino 
que se vivió durante el desarrollo de la investigación, pues es una necesidad 
permanente y cambiante, ya que las necesidades y problemas que enfrenta el 
trabajo participativo no se pueden predecir ni controlar y las herramientas que 
se van requiriendo se van buscando o construyendo, según sea el caso.

Una vez que se logró la integración dialógica de los participantes en la inves-
tigación, se dio inicio al momento de investigación, que fue donde se presentó de 
forma más intensa la aplicación de diversas herramientas que nos acercaron a la 
problemática central de los jóvenes. Entre las estrategias desarrolladas estuvieron 
en primera instancia los talleres comunitarios con una metodología participativa.

Los talleres inician con una discusión donde se clarifican los objetivos y se 
vierten expectativas de los asistentes sobre un tema a discutir. Posteriormente 
se desarrolla el círculo de cultura, que consiste en la expresión oral o escrita de 
necesidades, problemas de los jóvenes en su comunidad, escuela, familia y con el 
círculo de amigos. Luego de forma abierta y democrática todos vierten su análisis 
sobre los asuntos que el colectivo considera más pertinente. Cabe señalar que no 
se descarta ningún asunto; solamente se consensa el orden de discusión.

La información de los talleres se vio complementada con la aplicación de 
observaciones, entrevistas, cuestionarios y fragmentos de historia de vida. De la 
información recuperada se detectaron las necesidades, carencias y problemas que 
los involucrados consideraron importante resolver (Ander-Egg, 2000). Esta identi-
ficación de problemáticas duró meses; fue muy complejo delimitar los problemas, 
cerciorarse de si en realidad eran problemas; concretizarlos en enunciados fue 
más difícil todavía, por lo que se tuvieron que buscar elementos que ayudaran a 
profundizar en el conocimiento de las problemáticas esbozadas por la comunidad 
en los grupos de discusión (Picón, 1986).

A partir de la información recabada se detectaron diversas situaciones de 
vulnerabilidad presentes en el medio social de los estudiantes y pueden dificultar 
el acceso a mejores condiciones de vida, o limitar su crecimiento personal, fami-
liar y profesional. Estas problemáticas se sometieron a una profunda discusión 
con el fin de jerarquizarlas de acuerdo con la prioridad que los involucrados le 
otorgaban. De ahí que se tuvo que definir la vulnerabilidad social de estos jóvenes 
en dos grandes rubros en cuyo interior se concentran una serie de problemas que 
forman parte de un problema mayor.

Entre las necesidades detectadas se identifican algunas de riesgo personal, 
entre las que destacan los problemas relacionados con la educación sexual. Pero 
se encuentran también las de riesgo contextual, entre las que sobresale el clima 
social que envuelve a las adicciones y su impacto en la vida social. La educación 
sexual y la prevención de adicciones se detectaron como problemáticas centrales 
que abarcan una serie de dilemas secundarios. La necesidad de educación en 
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la sexualidad de los jóvenes contiene cuestionamientos relacionados con las 
implicaciones físicas, emocionales, culturales y sociales que el manejo de una 
sexualidad responsable lleva en sí misma. Véase el siguiente esquema.

Como se puede ver gráficamente, la educación sexual es el centro de una 
serie de necesidades y carencias que se recuperaron de la voz de los estudiantes, 
las cuales trascienden el mero hecho de tener sexo, sino que va más allá de la 
preocupación por un embarazo prematuro, las dudas sobre situaciones relacio-
nadas con su cuerpo, con sus emociones, pero también con las afectaciones en la 
familia, el rol que la sociedad les impondrá por ello y, por tanto, la incertidumbre 
de su futuro.

Otro eje importante fueron los problemas concentrados en la vulnerabilidad 
contextual; se identifica como un elemento importante el riesgo de las adicciones, 
que envuelve la vida cotidiana de la comunidad. Véase la siguiente figura.
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Aunque de manera general se denomina al problema vulnerabilidad con-
textual, este no se puede explicar sin las necesidades concretas, como son la 
prevención contra las adicciones, aspecto que necesariamente tendrá que traba-
jarse con la reflexión y el manejo de las aspiraciones personales y profesionales 
y con el cuidado y desarrollo emocional de los estudiantes lejos de las adicciones. 
Estas problemáticas tienen un origen contextual en tanto se derivan de procesos 
específicos que los jóvenes enfrentan en su entorno inmediato, como es el in-
cremento de espacios donde se consume alcohol, así como el acceso más fácil a 
las drogas, derivado del fenómeno del narcotráfico. Este fenómeno se ha hecho 
más patente en la localidad y ha encontrado cobijo entre la población, dadas las 
carencias económicas y la escasez de fuentes de trabajo alternas. Por tanto, esta 
es la problemática más profunda identificada por el colectivo.

d. los jóvenes y la transformacIón de su proBlemátIca concreta

De acuerdo con la propuesta metodológica de la investigación-acción, una vez 
que se ha sistematizado la problemática se inicia un momento de programa-
ción-acción donde, después de un análisis profundo de las diversas aristas desde 
donde se podrían abordar los asuntos, los integrantes desglosaron cada una de 
las actividades, contemplando acciones, tiempos, medios, recursos, canales de 
comunicación, responsables y criterios de evaluación. En este arduo proceso de 
planeación los participantes designaron su rol en las acciones de acuerdo con 
sus habilidades y posibilidades personales.

Para abordar las problemáticas presentadas se elaboraron dos programas de 
atención, relacionado el primero con las del ámbito personal de los estudiantes y 
el segundo para enfrentar las del contexto social inmediato en que están inmersos 
los jóvenes. El primer programa giró en torno a la sexualidad en los jóvenes, sus 
implicaciones físicas, emocionales y sociales. Su objetivo central fue generar 
reflexión sobre los temas que rodean a la sexualidad desinformada, por lo que 
se realizó un proceso educativo profundo en el tema a partir de talleres con es-
pecialistas, foros de discusión, análisis de videos e intercambio de experiencias 
con jóvenes de otras instituciones y procedencia distinta.

Más allá de la información consultada y discutida sobre el tema de la sexuali-
dad, se dirigió el análisis hacia su impacto en el ámbito sociocultural, rescatando 
aportaciones sobre los riesgos de rechazo social y condena cultural a causa de 
una sexualidad irresponsable. Para ello la estrategia más pertinente para este fin 
resultó ser el cuidado de un bebé electrónico que facilitó el DIF, y que consistió 
en vivir de manera muy realista el compromiso que implica cuidar un hijo y las 
transformaciones que sufre la vida común al verse modificada producto de un 
embarazo prematuro. El análisis y los aprendizajes vertidos fueron muy ricos a 
la formación en educación sexual de los jóvenes.
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Para trabajar sobre la vulnerabilidad proveniente del contexto se formuló un 
segundo programa de acción, el cual se inició con un proceso de estudio de las 
condiciones sociales que rodean a las familias de los jóvenes. Uno de los puntos 
nodales fue la atención a los riesgos que embisten las adicciones, que están en 
el centro del ambiente social donde se desenvuelven los estudiantes. En este 
ámbito se partió de los conocimientos previos que ellos expresaron sobre el tema 
de las adicciones, así como de las experiencias cotidianas donde ellos las ven 
como una amenaza.

Dentro de los factores contenidos en las adicciones que los jóvenes consideran 
como una amenaza se encuentran la indefensión en que los pone el desconoci-
miento de las drogas, las falsas expectativas de vida que les genera el entorno 
del tráfico de estupefacientes, ya sea por estereotipos que se les presentan como 
ideal a seguir, como es el hecho de poseer automóviles de lujo, acceso desmedido 
al alcohol o los recursos de que disponen quienes se desarrollan en esa actividad. 
Aquí sobresalió el estereotipo de género que se les muestra a las jovencitas como 
el sueño dorado, que es el oficio de “buchona”, mismo que tiene que ver con una 
mujer con un cuerpo escultural, vestida suntuosamente, erótica, cabello rubio y 
maquillaje muy especializado. Su nombre proviene de un whisky muy caro que 
consumen los traficantes de droga, y que es uno de sus acompañantes. En este 
caso la mujer pasa a formar parte de las propiedades y de consumo personal.

El primer acercamiento que reconocen los jóvenes a este mundo lo relacionan 
con el consumo de droga, con el cual establecen los contactos necesarios para 
conocer ese mundo, admirarlo y tratar de entrar en él. De ahí que también sope-
saron como una de sus tablas de salvación la continuidad de sus estudios a nivel 
superior, pues con ello se les abrirían espacios que hasta el momento no existen 
para ellos en su comunidad. Estas reflexiones llevaron al colectivo a buscar un 
conocimiento profundo de las drogas, adicciones y el impacto físico, emocional, 
familiar y social que provocan. Para ello se diseñó un programa pedagógico sobre la 
base de talleres, análisis de documentales, videos y, lo más importante, el diálogo 
de personas adictas, víctimas del tráfico de droga y familiares de quienes siguie-
ron la ilusión de vida que el narcotráfico les ofreció. Estas experiencias fueron 
los elementos que más fortalecieron las acciones en torno a forjar esperanzas de 
vida, acuerdos con la familia y formación de clubes de apoyo a jóvenes en riesgo. 
La puesta en práctica de las acciones planteadas solo fue posible gracias a la 
discusión y el análisis de los temas que cotidianamente surcan sus vidas. De ahí 
que el logro más alto de este trabajo será lo que cada estudiante haya construido 
y le sirva para trazar con más certeza su futuro.
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conclusIones

El proceso vivido a través de la investigación-acción se puede calificar como un pro-
ceso complejo y enriquecedor, pues nos permitió a todos los involucrados recrear 
la experiencia colectiva a través de un proceso educativo comunitario, donde la 
mayor utilidad se obtuvo en las interacciones entre profesores, alumnos, padres de 
familia e instancias de políticas públicas del municipio. Por tanto, la experiencia 
de investigación puede calificarse como muy alentadora, pues demuestra que por 
gris que se nos presente el panorama nacional e internacional para los grupos 
vulnerables, las instancias locales, las escuelas, las comunidades pequeñas y las 
aulas son espacios que nos permiten iniciar con la construcción de una sociedad 
más incluyente, donde los problemas y necesidades que aquejan a los marginados 
social y culturalmente aún importan y son susceptibles de transformarse.

No existen palabras suficientes para describir lo que este espacio de trabajo, 
diálogo y crecimiento profesional significan para la Universidad Pedagógica Na-
cional del Estado de Chihuahua (UPNECH), Campus Chihuahua, que fortalece su 
función como formadora de interventores educativos, con el apoyo de entidades 
interesadas en mejorar las situaciones problemáticas de sus integrantes, que en 
este caso son jóvenes en riesgo ante las condiciones contextuales locales.

Este proceso fue muy gratificante desde el papel de investigadora, pues en-
frentar la vulnerabilidad vista por un grupo vulnerable, no solo acrecentó mi 
experiencia y conocimientos sobre la práctica de la investigación, sino que me 
enseñó que más allá de aplicar técnicas y recoger información para interpretarla, 
está la necesidad de escuchar a los grupos con los que se trabaja, aprender de 
ellos y con ellos, pues es la intercomunicación lo que permite desarrollar procesos 
de investigación con sentido social, que trasciende los ámbitos académicos y que 
aporta algo relevante a los directamente implicados en la problemática de estudio.

Son muchas los tributos que el desarrollo de este proyecto aportó a todos 
los participantes, pero una enseñanza en común es que los problemas sociales, 
culturales y educativos nunca terminan de atenderse, y entonces la investiga-
ción-acción es una herramienta muy importante para ello, pues propicia que los 
grupos vulnerables se reconozcan como seres capaces de entender y transformar 
su mundo, por lo que una vez empoderados seguirán en el transcurso de su vida 
sorteando los obstáculos que la difícil travesía por ella les presenta.

La experiencia que en este documento se presenta de manera sintética pre-
tende servir como pauta de acción a futuras estrategias o proyectos para enfrentar 
la problemática educativa concreta de grupos socialmente vulnerables y aportar 
elementos para una agenda de las instancias involucradas, pues lo que aquí se 
informa es, como todos los procesos sociales, algo inacabado.
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Guía editorial

IE Revista de Investigación Educativa

IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech, editada por la Red de Inves-
tigadores Educativos Chihuahua AC, es una publicación semestral que responde 
a estándares científicos y académicos nacionales e internacionales. Tiene una 
política de acceso abierto al contar con formato electrónico en el Open Journal 
Sistems (OJS) y cuenta además con versión impresa. Se reconoce como un espa-
cio abierto y plural para la divulgación del conocimiento en diversas disciplinas 
relacionadas con las ciencias de la educación que da cabida a trabajos originales 
e inéditos, tales como:
 • Reportes de investigación: investigaciones empíricas con sustento teórico que 

posibiliten un avance en la comprensión del fenómeno en estudio; reportes de 
intervenciones educativas, estudios evaluativos o diagnósticos que muestren 
una aproximación teórico-metodológica innovadora, que tengan un amplio 
espectro –estudios nacionales, internacionales o que valoren otros resulta-
dos–, revisiones: estados del arte o estados de conocimiento sobre un tema. 
No se aceptan protocolos o anteproyectos de investigación.

 • Ensayos: reflexiones sobre temas de investigación educativa que contribuyan 
a la reformulación o conceptualización de un problema, tema o metodología, 
que se ubiquen en el debate actual y manejen una bibliografía pertinente y 
actualizada.

 • Reseñas: análisis y discusión sobre el contenido de un documento que por su 
temática sea vigente y de interés para el campo de la investigación educativa.

1. característIcas de las colaBoracIones

1.1. Los artículos tendrán una extensión de entre 6,000 y 9,000 palabras, inclu-
yendo gráficas, tablas, notas y referencias. Para las reseñas, la extensión 
no debe sobrepasar las 3,500 palabras.

1.2. Los reportes de investigación deberán contener:
1.2.1. Resumen en un solo párrafo, extensión máxima 200 palabras, que 

señale los aspectos más relevantes del trabajo.
1.2.2. Palabras clave, máximo cinco.
1.2.3. Título en idioma inglés.
1.2.4. Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.2.5. Key words, palabras clave en el idioma inglés.
1.2.6. Introducción o presentación donde se exprese el o los propósitos de 

la investigación.
1.2.7. Apunte metodológico, donde se expone de manera sintética el método, 

las técnicas y los instrumentos utilizados.
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1.2.8. Resultados de la investigación o los avances de la misma, expresados 
de manera clara y precisa.

1.2.9. Conclusiones.
1.2.10. Literatura citada.

 Nota: los aspectos 1.2.6, 1.2.7, 1.2.8 y 1.2.9, no tienen que aparecer necesa-
riamente como subtítulos.

1.3. Las reseñas y los ensayos deberán sujetarse al siguiente formato:
1.3.1. Resumen: con las características citadas en el inciso anterior.
1.3.2. Palabras clave, máximo cinco.
1.3.3. Título en idioma inglés.
1.3.4. Abstract o traducción del resumen al idioma inglés.
1.3.5. Key words, palabras clave en el idioma inglés.
1.3.6. Introducción o presentación, donde se exprese el o los propósitos del 

texto.
1.3.7. Desarrollo, donde se exponga la o las tesis del autor.
1.3.8. Conclusiones.
1.3.9. Literatura citada.

 Nota: los aspectos 1.3.6, 1.3.7 y 1.3.8, no tienen que aparecer necesariamente 
como subtítulos.

1.4. Los trabajos deberán enviarse en formato Word.
1.5. Deberá incluirse junto con el trabajo, una portada con el nombre del autor 

o autores (máximo tres), adscripción y cargo que desempeña, dirección 
institucional, teléfono y correo electrónico.

1.6. El uso de notas al pie de página será de carácter aclaratorio o explicativo, 
sirviendo para ampliar o ilustrar, pero no para indicar fuentes bibliográficas.

1.7. Se usará letra Times New Roman, número 12, a espacio y medio (1.5). Mar-
gen de 2.5 cm por lado. Justificado, sin doble espacio entre párrafos y con 
sangría.

1.8. Dentro del texto, las citas bibliográficas se presentarán de la siguiente mane-
ra: (Ramos, 2006), (Torres, Núñez y Hernández, 2009), y para citas textuales 
[Pérez, 2005, pp. 243-244], [Luria y López, 1995, p. 345].

1.9. acotar algo se emplearán guiones medios (“–”).
1.10. El uso de las comillas solo se emplearán para citas textuales menores a 40 

palabras; en caso de querer resaltar algo se emplea la letra itálica.
1.11. El uso de títulos, subtítulos de primer, segundo y tercer nivel se apegarán al 

estilo APA y como se muestran en el siguiente ejemplo:

1. TÍTULO DE PRIMER NIVEL
1.1. Subtítulo de segundo nivel
1.1.1. Subtítulo de tercer nivel
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1.12. Las tablas o cuadros de datos se numerarán con arábigos de manera continua, 
empleando el siguiente formato:

 Tabla 1. Relación de trabajos de investigación 

Nombre del artículo/
tesis

Fecha de publicación Autor(es) Aportes teóricos 

La evaluación por 
competencias en 
la comunidad de 
Cuajimalpa 

Septiembre, 2013 Núñez, Armando y 
López, María. 

xxxxxxxx

El estado del 
conocimiento en 
Chihuahua

Noviembre, 2015 Xxxx xxxxxx

Fuente: Construcción personal (o según la fuente consultada).

1.13. El uso de figuras podrá ser dentro del documento en numeración continua, 
empleando el siguiente formato: 

 Figura 1. Niveles Educativos del SEN
 Fuente: SEP (2014).

 Se sugiere insertar imágenes en formato *.jpg de alta resolución (300 dpi).

1.14. Las referencias bibliográficas deberán presentarse al final del texto acorde 
con las normas APA.
1.14.1. Ejemplo de un solo autor del libro:

 Álvarez-Gayou, J.J. (2003). Cómo hacer investigación cualitativa. Buenos 
Aires, Argentina: Paidós.

1.14.2. Ejemplo de dos o más autores del libro 

 Hernández, S.R., Fernández, C. y Baptista, P. (2010). Metodología de la in-
vestigación. México: McGraw-Hill.

1.14.3. Ejemplo de capítulo de libro

 Covarrubias, P. (2016). Una mirada de evaluación al Programa Nacional para 
la atención de Alumnas y Alumnos con Aptitudes Sobresalientes implementa-
do en el estado de Chihuahua. En S. Valdez, G. López, A. Borges, J. Betancourt 
y R. Zambrano, Programas de intervención para niños con altas capacidades 
y su evaluación (pp. 77-92). Guadalajara, México: Manual Moderno.
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1.14.4. Ejemplo de artículo de revista

 Covarrubias, P.P. (2009). Identificación temprana de niños y niñas sobresa-
lientes en preescolar. IdeAcción (30), 60-76.
1.14.5. Ejemplo de documento de sitio web

 Abalde, P.E. y Muñoz, C.J. (1992). Dialnet. Recuperado de http://ruc.udc.es/
xmlui/bitstream/handle/2183/8536/CC-02art7ocr.pdf?sequence=1

 Nota: Como una herramienta adicional, en la siguiente dirección electrónica 
se podrá consultar la notación de la ficha bibliográfica para casos específicos: 
http://www.referencing.port.ac.uk/index.html.

2. envío de colaBoracIones

2.1. El envío de los trabajos será hará a través de la plataforma Open Journal 
Systems (OJS), disponible en la página web de la revista (www.rediech.org/
ojs/2017), atendiendo a las siguientes recomendaciones:
2.1.1. Acceder a la opción “registro” y proporcionar la información solicitada.
2.1.2. Generar un usuario que contenga únicamente minúsculas, guiones 

o números; por ejemplo: estefania_dominguez, ricardo86, etcétera.
2.1.3. Seguir las instrucciones que le proporcione el sistema. Escribir al 

correo electrónico revista@rediech.org si tiene alguna duda o co-
mentario.

3. proceso de dIctamInacIón

3.1. Todos los trabajos se someten a dos etapas de evaluación. La primera por 
parte del Comité Editorial con el objeto de revisar si cubre los criterios es-
tablecidos por la revista; y la segunda –en caso de ser aceptado el trabajo– a 
cargo de pares académicos especialistas en el tema. La revisión se realiza 
bajo el procedimiento doble ciego y solo en caso de discrepancias en los 
resultados los trabajos se someten a la dictaminación de un tercer árbitro.

3.2. El proceso de evaluación concluye en un máximo de dos meses, contados 
a partir de la notificación de recepción del trabajo. Posteriormente se da a 
conocer el resultado al autor, que puede ser:
3.2.1. Aceptado.
3.2.2. Aceptado con modificaciones.
3.2.3. Condicionado a una revisión y nueva presentación.
3.2.4. Rechazado.

3.3. Las observaciones y recomendaciones de los dictaminadores se envían al 
autor o autores para que se incorporen en el trabajo.

3.4. El dictamen final es inapelable.
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3.5. Los editores se reservan el derecho de hacer las modificaciones de estilo 
que consideren necesarias.

4. cesIón de derechos

4.1. El autor o autores conceden el permiso para que su material se difunda 
en la versión impresa y electrónica de la revista, así como en las bases de 
datos que la incorporan. Ceden los derechos patrimoniales de los artículos 
publicados a la Red de Investigadores Educativos Chihuahua AC, una vez que 
autorizan la versión final del escrito, pero conservan en todo momento sus 
derechos morales, conforme a lo establecido en las leyes correspondientes.

4.2. La revista mantiene una política de acceso abierto a través del sistema OJS 
y sus contenidos pueden ser usados gratuitamente para fines académicos, 
dando crédito a los autores y a la propia publicación.

5. declaratorIa de conflIcto de Intereses

5.1. Autores: son responsables de revelar las relaciones personales y financieras 
que pudieran sesgar los resultados presentados en su trabajo.

5.2. Apoyo a los proyectos: los autores deben describir y mencionar, en su caso, 
el papel del patrocinador del estudio.

5.3. Dictaminadores: los evaluadores o miembros del Comité Editorial que parti-
cipen en el proceso deben dar a conocer cualquier conflicto de intereses que 
pueda influir en la emisión del resultado. En este caso deberán comunicar 
la situación al editor de la revista y declinar su participación si consideran 
que es lo más apropiado.

Al enviar sus trabajos, los autores aceptan estas instrucciones, así como las normas 
editoriales de IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech. Para asuntos 
editoriales dirigirse al correo electrónico revista@rediech.org o comunicarse al 
teléfono 52+ (614) 415-1998.

www.rediech.org/ojs/2017

ÚltimA ActuAlizAción A estA guíA: mARzo 31 de 2017.
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suscrIpcIones / Ie revIsta de InvestIgacIón educatIva de la redIech

Llene los siguientes datos y envíelos escaneados o por correo electrónico.

Nombre
________________________________________________________________________________
RFC
________________________________________________________________________________
Institución
________________________________________________________________________________
Dirección (calle, número y colonia)
________________________________________________________________________________
CP
________________________________________________________________________________
Ciudad, estado (provincia) y país
________________________________________________________________________________
Teléfono
________________________________________________________________________________
Correo electrónico
________________________________________________________________________________

REQUIERE COMPROBANTE FISCAL  Si  No

COSTO POR DOS NÚMEROS AL AÑO*

México
Individual $300.00 MN
Institucional $1,200.00 MN

Extranjero
Individual  USD $50.00 
Institucional USD $160.00

FORMA DE PAGO
Banco BBVA-Bancomer
Cuenta 0178438560
Beneficiario Red de Investigadores Educativos Chihuahua A.C.

Enviar datos del suscriptor y comprobante de pago al correo suscripciones@rediech.org
Calle Efrén Ornelas n. 1406, colonia Obrera, Chihuahua, Chih.
Teléfono 52+ (614) 415 1998 
www.rediech.org

 * El costo incluye gastos de envío, el cual se realizan a través de Correos de México en destinos nacio-
  nales y paquetería especializada para el extranjero.




