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[Editorial]

LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA Y SU VINCULACIÓN CON LAS NECESIDADES SOCIALES

EDUCATIONAL RESEARCH AND ITS CONNECTION WITH SOCIAL NEEDS

TRUJILLO HOLGUÍN Jesús Adolfo1

Director

DOI: https://dx.doi.org/10.33010/ie_rie_rediech.v10i18.699

La actividad investigativa precisa no solamente del desarrollo de un 
proceso sistemático de interrogación y búsqueda de datos para comprobar supuestos, 
sino que obliga al investigador a que, una vez concluido su trabajo, encuentre los 
mecanismos para la difusión de resultados, de manera que sean útiles para la solu-
ción de problemáticas específicas; o bien, para que inciten a la generación de nuevas 
interrogantes que sean el principio de un nuevo proceso de indagación.

Desde hace unas cuantas décadas, cuando la investigación educativa en México 
se encontraba en proceso de gestación, el posgrado comenzó a visualizase como 
un espacio para la generación de conocimiento, aunque permeado con la idea de 
que el proceso investigativo concluía cuando los estudiantes presentaban la tesis y 
cuando los ejemplares impresos llegaban hasta el estante de una biblioteca. Poco a 
poco los investigadores educativos avanzaron en su carrera de profesionalización y 
en la adquisición de una identidad propia como comunidad científica, una vez que 
comenzaron a abrirse espacios de diálogo e interacción para la comunicación de 
resultados (Latapí, 2008).

Cuando los congresos y publicaciones académicas se consolidan como canales 
de comunicación de la ciencia, los investigadores dejaron de concebir la elaboración 
de productos (artículos, capítulos de libros, ponencias…) como simple placer para 
quienes estaban dotados de talento para la escritura y se convirtieron en un requisito 
más dentro del proceso natural de investigación. El Sistema Nacional de Investiga-
dores del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (SNI-Conacyt) impulsó dicha 
tendencia, otorgando el mayor valor en la evaluación de la productividad científica 
individual cuando esta lograba insertarse en revistas de alto impacto a nivel nacional 
e internacional.

La valoración de la calidad de la investigación con base en el factor de impacto de 
la revista donde se publica, llevó a que buena parte de los investigadores estuvieran 
más preocupados por compartir sus hallazgos con los lectores de una publicación 
indizada internacionalmente –preferentemente en las bases de datos de Scopus o Web 
of Science– que con los potenciales usuarios, ubicados quizás en la propia localidad 
de pertenencia. Se llegó a lo que Manuel Gil Antón señala como “escribir para ser 
evaluado, no para ser leído” (2018, s/p).

La función social del investigador educativo va más allá de escribir para una re-
vista académica prestigiada. Supone que mediante los productos generados se puedan:
 1 Universidad Autónoma de Chihuahua, México. Correo electrónico: jatrujillo@uach.mx. ID: 

http://orcid.org/0000-0002-6738-1878.
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[…] identificar problemas relevantes de su campo, derruir mitos, dimensionar 
complejidades o conceptuar de manera diferente una realidad cambiante. Al apor-
tar nuevas visiones y generar un clima diferente para discutir aspectos relevantes 
de la problemática social, los investigadores de la educación contribuyen a la 
gestación de un ambiente cultural y un clima político que motive a un número 
creciente de personas a participar en la búsqueda de soluciones [López, Sañudo 
y Maggi, 2013, p. 21].

Bajo el supuesto anterior, la investigación educativa debe responder a las necesidades 
sociales, aunque a primera vista se antoje difícil conciliar las demandas del sector 
productivo y social con los intereses y motivaciones de los investigadores. A este 
respecto, el Conacyt ha realizado esfuerzos importantes por vincular las actividades 
de indagación con sus potenciales usuarios a través de la identificación de deman-
das específicas en los fondos concursables. Sin embargo, aún persiste el reto en la 
política pública para que los productos generados incidan en la toma de decisiones.

La experiencia en las reformas educativas recientes nos ha mostrado que los inves-
tigadores educativos y los tomadores de decisiones transitan por caminos distintos y 
en los documentos curriculares son escasas las referencias a trabajos de investigación 
que son ampliamente discutidos en congresos o difundidos en publicaciones acadé-
micas, aun y cuando sus autores gocen de notable prestigio académico en círculos 
como el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (Casanova, 2018). Más lejos 
aún estamos de que los resultados de alguna investigación puedan traducirse en un 
lenguaje tan sencillo y claro que cualquier maestro frente a grupo pueda interpretarlo 
y llevarlo a la práctica en una situación concreta dentro de su ámbito laboral.

El pionero de la investigación educativa en México, Pablo Latapí Sarre, advirtió 
hace más de una década que debía buscarse la convergencia entre la investigación 
educativa y las necesidades sociales. Presentó como punto conclusivo, para augurar 
un mejor futuro en esta actividad que:

Nuestro conocimiento especializado debe llegar, en lenguajes adecuados, a la gran 
opinión pública, en busca no sólo de eficacia en las coyunturas inmediatas, sino 
de construir una opinión ciudadana mejor informada respecto de la educación. 
Junto con esto reforcemos los movimientos de la sociedad civil –en la cual radica 
aquella energía que califiqué como la principal para renovar la educación– para 
que esta sociedad se convierta en actor real, en sujeto reclamante de sus derechos, 
en contralor vigilante de las acciones gubernamentales y del desempeño de los 
maestros [Latapí, 2008, p. 295].

De esta manera, la investigación debe encaminarse en la búsqueda de soluciones 
concretas a los retos que tienen el sistema educativo y visualizar rutas alternativas 
que no se reduzcan exclusivamente a las publicaciones académicas. Los resultados 
de los procesos investigativos deben plasmarse en los libros de texto, en la opinión 
pública, en la capacitación de maestros y en todos los espacios donde sea posible el 
mejoramiento de los procesos educativos.

las aportaCionEs dEl prEsEntE númEro

Aunque reconocemos que una publicación científica como IE Revista de Investiga-
ción Educativa de la Rediech por sí misma no puede incidir en una política pública, 
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creemos que representa un espacio muy importante para cumplir con el mandato de 
acceso abierto que dispone la Ley de Ciencia y Tecnología de México. Mediante 
la publicación de los 14 trabajos que integran el presente número hacemos que “el 
conocimiento universal esté disponible, a texto completo y en formatos digitales a 
los educandos, educadores, académicos, investigadores, científicos, tecnólogos y 
población en general” (Congreso de la Unión, 2002, p. 35), siendo un insumo indis-
pensable para el empoderamiento de la ciudadanía.

Este número inicia con el trabajo “Laboratorios reales versus laboratorios vir-
tuales en las carreras de ciencias de la computación”, donde Aníbal Zaldívar-Colado 
presenta los resultados de un estudio que tuvo por objeto determinar las preferencias 
de los estudiantes por los laboratorios reales o virtuales en las carreras de informática 
y ciencias de la computación. Los resultados sirven para analizar la manera en que 
la oferta educativa puede flexibilizarse para responder a las necesidades de los estu-
diantes, pues se hace evidente –por ejemplo– que quienes residen fuera de la ciudad 
donde se encuentra su institución educativa prefieren los laboratorios virtuales debido 
a las ventajas que representa acceder a ellos a cualquier hora y desde cualquier lugar 
mediante el uso de herramientas como el teléfono celular.

El artículo “Meta-habilidades en información y evolución conceptual en la educa-
ción virtual”, de Felipe de Jesús Jasso Peña, José Porfirio Tamez Solís y José Antonio 
Torres Reyes, se ocupa de estudiar la habilidad para el acceso, uso y distribución de 
la información (meta-habilidades en información) y su papel en la evolución con-
ceptual de estudiantes de posgrado virtual, encontrando que efectivamente existe una 
relación de estas con el desarrollo de conocimientos en los estudiantes.

Jorge Eduardo Martínez Íñiguez, Sergio Tobón y Evangelina López Ramírez 
muestran el tercer trabajo titulado “Currículo: un análisis desde un enfoque sociofor-
mativo”, donde realizan un análisis documental apoyados en la teoría de la cartografía 
conceptual, para determinar cómo el currículo desde un enfoque socioformativo 
difiere de otras perspectivas por su énfasis en el trabajo con proyectos transversales 
que buscan contribuir al desarrollo social sostenible. Concluyen que es prioritario 
realizar diversos estudios que permitan transformar las prácticas educativas con 
enfoques que tomen en cuenta las características de la sociedad latinoamericana.

Bajo la misma línea del currículo, en el trabajo “Innovación y experiencias 
creativas de matemática educativa en escuelas secundarias desde la pedagogía del 
malabarismo”, Pável Roel Gutiérrez Sandoval, Evangelina Cervantes Holguín e 
Iskra Rosalía Gutiérrez Sandoval analizan el área de las matemáticas mediante una 
propuesta innovadora basada en la pedagogía del malabarismo, donde infieren –lue-
go de la aplicación de su propuesta– que los estudiantes mejoraron su rendimiento 
académico en temas de dicha asignatura.

El quinto trabajo se titula “Estado del arte sobre identidad docente: investiga-
ción de experiencias de profesores en formación y en ejercicio”, de la autora chilena 
Karen Paulina Gajardo-Asbun. A través de una investigación documental, se expone 
que el tema de la identidad docente está vigente en varios países, pues revisa una 
veintena de investigaciones que buscan comprender las aristas de la identidad en los 
diversos contextos que vive el educador. A partir de los resultados, la autora espera 
contribuir con conocimiento de base para futuros estudios, los cuales den luz de lo 
que falta por explicar en este ámbito.

El artículo “El profesorado de una zona escolar ante el precepto de calidad edu-
cativa”, de Luis Alan Acuña Gamboa y Leticia Pons Bonals, analiza las posiciones 
que el profesorado de escuelas primarias de una zona escolar ubicada en Chiapas 
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(México) asumen frente al precepto de calidad educativa que se distribuye a través de 
los documentos oficiales que rigen su trabajo. Con base en la teoría de los capitales, 
propuesta por Bourdieu, y utilizando el enfoque cualitativo, se descubre que este 
profesorado se contrapone a los lineamientos de la política educativa centrados en 
el logro de la calidad educativa, porque estos se alejan de su contexto de aplicación, 
algo que reiteradamente se señaló en diversos sectores al impulsarse la reforma 
constitucional en materia educativa de 2013.

De la misma región sureste de México tenemos el noveno artículo titulado “Aná-
lisis del flujo de la matrícula escolar en primarias y secundarias: el caso del estado 
de Yucatán”, de Wilson Jesús Pool Cibrián, Felipe de la Cruz Lugo Lugo y William 
Eliezer Pacheco Ceballos. Los autores identifican el flujo de la matrícula escolar de 
varias generaciones de estudiantes para ofrecer indicadores de eficiencia terminal 
de la educación básica en el estado de Yucatán. Los resultados de este trabajo tienen 
implicaciones a nivel local, dado que permite identificar a estudiantes en riesgo de 
rezago educativo, haciendo posible que supervisores de zona y directores de escuela 
realicen acciones específicas en sus centros educativos.

En el rubro de análisis del campo de la investigación educativa aparecen dos 
artículos más. En el primero, Isabel Izquierdo Campos y Magali Atristan Hernández 
presentan “Experiencias de investigadoras en su ingreso, promoción y permanencia 
en el Sistema Nacional de Investigadores: tensiones y estrategias identitarias”, donde 
abordan las vivencias de investigadoras de las ciencias en su ingreso, promoción 
y permanencia en el SNI. Se analizaron las tensiones que experimentaron y las 
estrategias identitarias que pusieron en marcha en dicho proceso, utilizando como 
herramienta el método biográfico. En el trabajo “Fundamentos teórico-metodológicos 
en la investigación educativa en Chihuahua, análisis de un área del conocimiento”, 
Francisco Alberto Pérez Piñón, Stefany Liddiard Cárdenas y Guillermo Hernández 
Orozco nos muestran las tendencias teóricas y metodológicas investigativas del 
área denominada “Teoría, filosofía, historia e historiografía de la educación e in-
vestigación sobre la investigación educativa”. Mediante el análisis de las ponencias 
presentadas en dos congresos de investigación educativa organizados por la Red de 
Investigadores Educativos Chihuahua, realizan un acercamiento teórico centrado en 
los paradigmas de la investigación histórica (historicismo, escuela francesa de los 
annales, interdisciplinariedad y paradigma crítico de la historia).

El décimo articulo proviene de Chile y se titula “Perfil de egreso doctoral: una 
propuesta desde el análisis documental y las expectativas de los doctorandos”, de 
Karen Núñez-Valdés y José Alejandro González Campos. Abordan la discusión entre 
las expectativas de los estudiantes de doctorado con respecto a las competencias que 
debiesen adquirir tras su formación. La investigación desemboca en una propuesta 
para la elaboración de un perfil de egreso estándar para los programas de doctorado 
en educación.

En el trabajo “Nivel de satisfacción con la estrategia de investigación científica 
en una facultad de la Universidad Nacional de Chimborazo, Ecuador”, de Yosbanys 
Roque Herrera, Santiago Alonso García y Ana Elizabeth Maldonado León, se pre-
sentan los resultados de un estudio cuyo propósito consistió en determinar el nivel 
de satisfacción de los docentes involucrados en la implementación de una estrategia 
de investigación científica e innovación tecnológica en la Facultad de Ciencias de 
la Educación, Humanas y Tecnologías de la Universidad Nacional de Chimborazo. 
El diagnóstico ofreció los elementos del diseño de una estrategia de conducción y 
ejecución del proceso de investigación.
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En el decimosegundo lugar aparece el trabajo de Nancy Barragán Machado, Iram 
Isaí Evangelista Ávila y Paola Margarita Chaparro Medina titulado “Una interpre-
tación desde la perspectiva de la hermenéutica analógica: la educación basada en la 
convivencia”, el cual tiene como objetivo mostrar ciertos lineamientos de la educación 
basada en la convivencia y algunos de los problemas que se presentan cuando se 
intenta implementar en una cultura que privilegia la competencia. El estudio concluye 
que una visión analógica permite otorgar claridad en cuanto a las necesidades que 
deben conciliarse en la educación: aprender habilidades técnicas para un desempeño 
en el mundo actual y aprender habilidades socioemocionales centradas en el trabajo 
en equipo, la cooperación, el respeto y el afecto por los demás.

El último artículo es de la autora argentina Míriam Piani Mailhos y se titula 
“Huellas biográficas de experiencias educativas en la conformación de subjetividades 
políticas”. La investigación se sitúa en instituciones de Bariloche (Patagonia, Argen-
tina) y parte de la relación que existe entre el proyecto colonizador occidental y los 
procesos educativos a partir de una perspectiva decolonial en diálogo con categorías 
teóricas críticas; se indaga en las experiencias educativas de docentes, estudiantes 
y graduados, recuperando huellas de colonizaciones (maneras de ser-estar hacer en 
el mundo y de conocer).

Finalmente, en la sección de reseñas, Benjamín Salvador Simón analiza “Cul-
tura y educación para la paz. Una perspectiva transversal”, un esfuerzo de dos in-
vestigadores que llevan la cultura y la educación para la paz como bandera y que 
lo demuestran con sus acciones diarias, tanto profesionales como personales. En el 
libro se maneja a la perfección la materia desde una perspectiva tanto teórica como 
práctica, haciendo que se trate de una obra liviana a la lectura a pesar de exponer 
al lector la síntesis de pensamientos e ideas complejas, lo cual halaga las aptitudes 
analíticas, de síntesis y de divulgación del conocimiento que poseen los autores, que 
cautivan al lector en cada párrafo.

Con esta entrega, y parafraseando de nueva cuenta a Latapí (2008), consideramos 
que desde la Red de Investigadores Educativos Chihuahua AC realizamos esfuerzos 
importantes para que la investigación se convierta en herramienta para superar las 
adversidades educativas. Tenemos fe en que nuestros esfuerzos contribuyen para 
lograr un país más justo y más humano, y esa fe se alimenta en un horizonte utópico 
que se traduce en esperanza.
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Resumen
El uso de laboratorios en las carreras de informática y ciencias de la 
computación es indudablemente valioso para los estudiantes. Gracias 
a la evolución de las comunicaciones, a través de Internet es posible 
implementar laboratorios virtuales con costos mucho más bajos que los 
de uno real, con la ventaja de estar disponible para todos los alumnos a 
la vez, a cualquier hora y lugar. El presente estudio tiene por objetivo 
determinar las preferencias de los estudiantes por laboratorios reales 
y laboratorios virtuales. La investigación es descriptiva correlacional 
con un enfoque cuantitativo. La técnica de recopilación de datos se 
realizó con una encuesta aplicada a 483 universitarios mexicanos a 
través de Internet con la herramienta Google Forms. Entre los princi-
pales resultados se obtuvo que el 100% de los estudiantes encuestados 
afirma poseer un teléfono inteligente, medio para acceder a los servi-
cios virtuales que ofrece Internet. El 82% de los sujetos de estudio está 
satisfecho con los laboratorios físicos, encontrando una preferencia en 
el uso de laboratorios en línea entre los alumnos que no residen en la 
localidad donde se ubica su institución educativa, con un coeficiente 
de correlación r=0.858. Se encontraron tendencias en cuanto al tipo de 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

10

carrera que cursan los sujetos de estudio; los de ingeniería (ingeniería 
en sistemas computacionales, ingeniería en sistemas de información, 
ingeniería mecatrónica e ingeniería de software) se inclinan más al uso 
de los laboratorios físicos que los alumnos de licenciatura (licenciatura 
en informática, licenciado en tecnologías de la información y licencia-
tura en sistemas computacionales). Los universitarios que no residen en 
la misma ciudad de su institución preferirían el laboratorio virtual. En 
general, hay una opinión favorable hacia los dos tipos de laboratorios; 
los estudiantes se sienten satisfechos con su uso y perciben mejoría en 
las materias de programación y en su rendimiento en general.

Palabras clave: laboratorios, laboratorio virtual, e-Learning, 
educación superior, ciencias de la computación.

Abstract
The use of laboratories in computer science and computer science ca-
reers is undoubtedly valuable for students. Thanks to the evolution 
of communications, through the Internet it is possible to implement 
virtual laboratories with much lower costs than those of a real one, 
with the advantage of being available to all students at once, from any 
time and place. This study aims to determine the preferences between 
real laboratories and virtual laboratories amongst students. The inves-
tigation is descriptive correlational with a quantitative approach. The 
technique of data collection was carried out with a survey applied to 
483 Mexican university students through the Internet using the tool 
Google Forms. Amongst the main results, it was found that 100% of 
the surveyed students claim to have a smartphone, which is a means to 
access the virtual services offered by the Internet. 82% of the subjects 
are satisfied with physical laboratories, finding a preference in the use 
of online laboratories amongst students who do not reside where their 
educational institution is located, with a correlation coefficient r= 0.858. 
Trends were found under the type of degree that subjects belong to, the 
ones in engineering (computer systems engineering, information systems 
engineering, mechatronics engineering, and software engineering) are 
more inclined to the use of physical laboratories than those in computer 
science, information technology and computer systems. University stu-
dents who do not reside in the same city as their institution would prefer 
the virtual laboratory. Overall, there is a favorable opinion towards the 
two types of laboratories; the students feel satisfied with their use and 
perceive an improvement in the subjects of programming and in their 
overall performance.

Keywords: laboratory, virtual laboratory, e-Learning, higher 
education, computer science.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

11

introduCCión

El uso de laboratorios de redes, arquitectura de computadoras, sistemas ope-
rativos, bases de datos, ingeniería de software, mecatrónica, etcétera, en las carreras 
de informática y ciencias de la computación es muy importante para los estudiantes. 
En ellos se adquiere una visión del área de estudio diferente a la obtenida en el sa-
lón de clase tradicional. La llegada de la tecnología a la educación sigue siendo un 
área escasamente explorada. A pesar de las pocas publicaciones sobre el tema, no 
hay consciencia sobre la idea de virtualizar y sistematizar los procesos en el marco 
educativo. Se identifican dos corrientes de pensamiento principales con respecto al 
empleo de la tecnología con fines de virtualización. La primera versa sobre el apo-
yo de la operación de la infraestructura de la escuela: optimización de hardware y 
software mediante el empleo de tecnología de virtualización de servidores, incluidos 
las soluciones en la nube (Hemanth y Mahammad, 2016). La segunda corriente trata 
principalmente de tareas específicas dirigidas a la creación y operación de laboratorios 
virtuales o entornos educativos virtuales (Pizzonia y Rimondini, 2016).

Sobre esta última idea es que se concibe esta investigación, ya que se considera 
importante el acceso a la infraestructura académica a través de Internet; no solo 
laboratorios, sino aulas, tutorías, servicios administrativos, etcétera; de ser posible, 
la integración total de un campus virtual. Ofrecer a los alumnos la posibilidad de 
realizar trabajos en un laboratorio en línea, pero capaz de resolver las distintas pro-
blemáticas que se presentan en el ejercicio real de su área. Se tiene la percepción que 
motiva pedagógicamente al universitario, lo cual es respaldado por los resultados de 
investigadores alrededor del mundo (Fiad y Galarza, 2016; Fombona, Pascual-Se-
villano y González-Videgaray, 2017; Dyrberg, Treusch y Wiegand, 2017; Pearson 
y Kudzai, 2015); incluso asignan rasgos lúdicos a estas prácticas (Raessens, 2014; 
Dippel y Fizek, 2016). La enseñanza de la ciencia, la tecnología y la ingeniería 
aún están relativamente atrasadas cuando se utilizan nuevos enfoques tecnológicos, 
especialmente para la educación a distancia en línea. La razón de esta discrepancia 
radica en el hecho de que estos campos frecuentemente requieren prácticas de labo-
ratorio para proporcionar una adquisición efectiva de habilidades y experiencia real. 
A menudo es difícil hacer que estos laboratorios sean accesibles a través de Internet. 
El laboratorio real debe habilitarse para el acceso remoto o debe replicarse como 
un laboratorio virtual completamente basado en software (Potkonjak et al., 2016). 
Andersson y Logofatu (2017) aplican una versión modificada de la técnica de apren-
dizaje cooperativo de rompecabezas (jigsaw) para provocar un cambio y hacer que 
los estudiantes activamente, y con un alto nivel de responsabilidad, participen en el 
trabajo de laboratorio basado en la web; los autores consideran, en sus conclusiones, 
que la motivación juega un papel importante en este cambio.

La motivación es un factor importante para el ser humano al momento de realizar 
cualquier actividad. En el ámbito educativo es indispensable mantener tanto al es-
tudiante como al docente estimulados y enfocados en el aprendizaje y la enseñanza, 
respectivamente. En cuanto a los alumnos, la utilización de estrategias innovadoras, 
de medios y herramientas diferentes a las tradicionales, generalmente funcionan, 
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provocando en los discentes ese entusiasmo que los hace ir más allá de lo esperado 
por el profesor.

Planificar horas de práctica en laboratorios de hardware, software, robótica, 
telemática, o simplemente asistir a laboratorios de cómputo a realizar tareas, navegar 
en Internet o redactar un trabajo en un procesador de textos motiva más al estudiante 
que estar sentado en el aula tradicional tratando de asimilar la cátedra del docente. 
Un problema que rápidamente se percibe es el alto costo económico de construir 
y equipar adecuadamente un laboratorio como los antes mencionados utilizando 
software propietario, lo cual podría salvarse con la utilización de software libre. 
Actualmente, gracias al avance tecnológico de las telecomunicaciones y la simula-
ción de sistemas es posible construir un laboratorio virtual para que los estudiantes 
de carreras de informática y ciencias de la computación realicen prácticas sobre el 
desarrollo de software, telemática, robótica, etcétera, con un mínimo de inversión y 
con la posibilidad de dar acceso a cientos o miles de alumnos a la vez, en cualquier 
momento y lugar. Podría decirse que la única limitante es la computadora o disposi-
tivo móvil desde el cual se accede al sistema en la web y, obviamente, la capacidad 
del canal de comunicación (ancho de banda). Esto es, convertir a los laboratorios en 
línea o virtuales en recursos útiles y valiosos en educación superior, especialmente 
en estudios de ingeniería.

Por lo anterior, esta investigación tiene como principal objetivo determinar las 
preferencias de los estudiantes, así como las ventajas e inconvenientes, por labora-
torios reales, construidos físicamente en una institución educativa, y los laboratorios 
virtuales, alojados en un servidor y con la posibilidad de acceder a ellos a través 
de Internet. Durante el proceso del estudio se utilizó el enfoque cuantitativo y la 
técnica de encuesta para recopilar datos. Los sujetos de investigación son alumnos 
de educación superior de carreras relacionadas a las ciencias de la computación de 
diversos estados del país (México).

Estado dEl artE

Con la finalidad de encontrar estudios relacionados a esta investigación se decidió 
buscar en bases de datos electrónicas, por lo que se indagó en IEEE Xplore, Elsevier, 
Springer Link y ACM del área de ingeniería y tecnología; pero también se amplió 
la exploración al ámbito educativo en Redalyc, Scielo y Scopus. Se realizaron bús-
quedas en congresos, revistas y libros, incluidos capítulos de libro. Se descartaron 
los resultados irrelevantes para el tema.

Ushakov et al. (2017) describen un enfoque para crear laboratorios de redes de 
nube virtual que se utilizan para estudiar tecnologías de red, sistemas operativos 
y administración de sistemas en instituciones de educación superior. Se desplegó 
un pequeño centro de datos para llevar a cabo la investigación experimental. Los 
resultados del experimento muestran la eficiencia del uso de sistemas en la nube en 
la educación de tecnologías de la información (TI). Andersson y Logofatu (2017) 
discuten el uso de la técnica del rompecabezas (jigsaw) en clases de laboratorio de 
e-learning para estudiantes de pregrado de ingeniería mecánica, la cual se lleva a 
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cabo en la modalidad blended learning, por lo que los autores consideran la deser-
ción escolar, pues, según afirman, un problema común en la enseñanza de cursos 
basados en e-Learning es el alto riesgo de que los estudiantes que inician el curso 
abandonen el programa.

Di Giamberardino y Temperini (2017), en su investigación “Adaptive access to 
robotic learning experiences in a remote laboratory setting”, describen la arquitec-
tura de un pequeño laboratorio remoto disponible mediante un sistema adaptativo 
basado en web (Mindlab2). El sistema admite experiencias prácticas de e-learning 
con robótica y automatización realizadas a través de Internet.

El diseño de un laboratorio fotovoltaico remoto es descrito en Axaopoulos et 
al. (2017), afirmándose que pueden ser herramientas educativas muy útiles, lo que 
permite la experimentación utilizando equipos reales y funcionales a distancia. Una 
de las mayores ventajas que posee un sistema de este tipo es la posibilidad de acceder 
desde cualquier lugar del mundo en cualquier momento del día, siempre que haya 
una conexión a Internet disponible.

Wuttke, Hamann y Henke (2015) describen un nuevo enfoque holístico para 
integrar laboratorios remotos y virtuales en el proceso educativo. El objetivo de la 
integración es evaluar el conocimiento de los estudiantes, no solo en niveles más 
bajos, como las pruebas de opción múltiple y actividades similares, sino en habili-
dades de pensamiento de orden superior. Sobre la base de estas pruebas, los alumnos 
deben obtener una retroalimentación detallada acerca de sus fortalezas, debilidades 
o concepciones erróneas. Por lo tanto, los métodos de learning analytics se aplican 
a una base de datos, almacenando las actividades de aprendizaje de los estudiantes 
durante su fase de trabajo en línea en el proceso educativo. El documento analiza el 
enfoque real, así como la arquitectura de la implementación de un prototipo.

Ruano et al. (2016) presentan una metodología para crear laboratorios eficaces 
que interactúan con un ambiente virtual de aprendizaje para lograr una integración 
avanzada. Se basa en aspectos pedagógicos y considera no solo la aplicación del 
laboratorio en sí misma, sino también los recursos relacionados que lo complemen-
tan. La metodología es flexible, cubre todos los casos posibles y está estructurada 
en etapas que se pueden usar con cualquier arquitectura de sistema, estándares o 
tipo de laboratorio en línea (virtual, remoto o híbrido), ya que abstrae los aspectos 
técnicos a un alto nivel.

El Club de Robótica de la Escuela de Ingeniería de la Universidad de Buenos 
Aires es un espacio donde afrontan proyectos que los incentiven y les muestre que 
estudiar ingeniería no tiene por qué ser aburrido; es una actividad extracurricular 
que tiene como objetivo ser un espacio para el aprendizaje de la robótica. Además, 
describen la organización y la metodología de trabajo del club (Chiesa et al., 2013).

Debido a que los hábitos de aprendizaje de los estudiantes están evolucionando 
y los cursos teóricos no son atractivos, el trabajo en laboratorios es mucho más mo-
tivante. Sin embargo, para realizar actividades específicas, como las de metrología, 
requieren un costoso laboratorio equipado. Para llevar a cabo experimentos prácticos 
reales, Ballu et al. (2016) están diseñando un laboratorio virtual. Se integra en Moodle 
como una nueva actividad para establecer un vínculo con otras más (cursos, exámenes, 
etcétera) y para garantizar el seguimiento de los alumnos. Un primer prototipo del 
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laboratorio virtual está dedicado a la metrología dimensional y geométrica con dis-
positivos de medición tradicionales simulados (manómetro, micrómetro, indicador 
de cuadrante, entre otros) y máquinas de medición de coordenadas. La simulación de 
mediciones se realiza en un entorno tridimensional y se basa en modelos de piezas 
con dimensiones, orientación, errores de posición y forma (formas de modelos de 
piel) y en modelos de dispositivos de medición con incertidumbres de medición.

Los laboratorios virtuales y las simulaciones interactivas son excelentes enfo-
ques para capacitar a los estudiantes en principios técnicos, lo que puede ser útil en 
muchos campos de la enseñanza de la ciencia y la ingeniería. Para este propósito, 
Redel-Macías et al. (2016) han desarrollado un entorno virtual que puede simular 
operaciones reales de laboratorio, mejorando efectivamente el proceso de enseñan-
za con una interfaz intuitiva y atractiva. Dicho software muestra la caracterización 
de la práctica de estudio virtual de las propiedades básicas de los biocombustibles, 
simulando la realidad paso a paso. Este laboratorio virtual ha sido utilizado por es-
tudiantes de la maestría en biomasa para generación de energía. El objetivo de esta 
herramienta es ayudar a los alumnos a estudiar, aprender e investigar por su cuenta. El 
laboratorio virtual está hecho de una aplicación basada en la web para complementar 
la capacitación de laboratorio experimental, permitiendo a los discentes preparar sus 
prácticas experimentales antes de ir al laboratorio y revisarlas en cualquier momento. 
La aplicación exhibe características educativas clave de laboratorio virtual como un 
diseño integrador y pruebas de autoevaluación. Permite un proceso de aprendizaje 
activo y personalizado, adaptabilidad a los objetivos del profesor y versatilidad 
y simplicidad utilizando diferentes recursos multimedia. Dicha herramienta fue 
evaluada positivamente por los estudiantes; la mayoría consideró que promovió el 
aprendizaje y el esfuerzo personal, siendo una excelente herramienta de preparación 
para experimentos reales.

Se muestra la experimentación remota utilizando tecnología móvil con fines 
didácticos en Granado et al. (2013), donde se afirma que los estudiantes que usan 
dispositivos móviles, como teléfonos inteligentes o tabletas, pueden interactuar 
con hardware de laboratorio físico a través de una interfaz de dispositivo móvil; el 
usuario puede verificar en tiempo real lo que sucede en el hardware del laboratorio 
cuando cambian los parámetros del sistema.

En la India, el proyecto Virtual Labs se ha constituido como un esfuerzo nacional 
para proporcionar acceso a Internet y laboratorios virtuales basados en navegador 
a estudiantes universitarios de ciencias e ingeniería. Actualmente hay más de 800 
experimentos en 70 Virtual Labs de más de diez disciplinas de ciencia e ingeniería. 
Se han realizado más de quinientos talleres sobre estos laboratorios virtuales y los 
experimentos se han utilizado más de dos millones de veces. Virtual Labs es una 
importante iniciativa del gobierno para la educación superior en ingeniería en la 
India. Debido a lo anterior, Kumar, Emory y Chopella (2018) examinan los labora-
torios virtuales desde una perspectiva de usabilidad, centrándose en Virtual Labs, 
considerado los elementos de la interfaz de usuario (usabilidad técnica), así como la 
forma en que ayudan al aprendizaje (usabilidad pedagógica); también adaptando la 
heurística de usabilidad técnica de Nielsen y los criterios de usabilidad pedagógica 
de Nokelainen a laboratorios virtuales y evaluaron la usabilidad de los tres Virtual 
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Labs más utilizados; pero, además, construyendo listas de verificación para cada uno 
de estos criterios y evaluando los Virtual Labs en contra de las listas.

El desarrollo de un laboratorio b-learning (blended learning) experimental para un 
curso de pregrado de máquinas eléctricas es presentado en Pérez Pinal et al. (2016), 
para lo cual se desarrolló un tablero de señales de acondicionamiento personalizado 
que se adapta a una placa de adquisición de datos utilizada para interactuar con el 
objetivo de tiempo real de LabVIEW. Además, se realizó una interfaz gráfica de 
usuario que permite la interacción remota en tiempo real.

De acuerdo a lo observado en esta sección, se confirma la utilidad y capacidad 
pedagógica de los laboratorios reales (físicos) y virtuales en los estudios de ingeniería, 
donde están inmersas las ciencias de la computación.

mEtodología

Durante el proceso, la investigación se basó en el enfoque cuantitativo, definido por 
Arias (2012) como el utilizado cuando el objetivo es describir ciertas características 
de un grupo mediante la aplicación de un cuestionario. El análisis estadístico más 
elemental radica en la elaboración de una tabla de distribución de frecuencias abso-
lutas y relativas o porcentajes, para luego generar un gráfico a partir de dicha tabla. 
Por su nivel es una investigación explicativa; es decir, está dirigida a responder las 
causas de los eventos y fenómenos físicos o sociales. Como su nombre lo indica, 
su interés se centra en explicar por qué ocurre un fenómeno y en qué condiciones 
se manifiesta o por qué se relacionan dos o más variables (Sampieri, Fernández y 
Baptista, 2014). Por su diseño, es un estudio de campo, por lo que consiste en la 
recolección de datos directamente de los sujetos investigados o de la realidad donde 
ocurren los hechos (datos primarios), sin manipular o controlar variable alguna; es 
decir, el investigador obtiene la información, pero no altera las condiciones existentes. 
De allí su carácter de investigación no experimental (Arias, 2012).

Se determinó que la población la conforman la totalidad de los estudiantes de 
educación superior del país (México) inscritos en programas de informática, cien-
cias de la computación y similares que hagan uso de laboratorios reales y/o virtua-
les. Para la obtención de datos primarios se diseñó una encuesta estructurada con 
33 ítems divididos en tres categorías (datos personales, tecnología y laboratorios), 
autocumplimentada por el alumno, garantizando el anonimato. En el instrumento 
se les cuestionaba a los discentes sobre sus preferencias acerca de los laboratorios, 
tanto físicos como en línea, así como por las ventajas y desventajas que perciben 
entre las dos modalidades. La encuesta se implementó en la web con Google Forms 
y se distribuyó por correo electrónico y redes sociales (WhatsApp y Facebook) a 
los participantes. A pesar de distribuir la encuesta en la mayoría de las entidades 
mexicanas, únicamente respondieron universitarios de los estados de Sinaloa, Sonora, 
Baja California, Nayarit, Colima, Ciudad de México, Puebla, Estado de México e 
Hidalgo, respondiendo en mayor cantidad sujetos de Sinaloa. En total respondieron 
483 estudiantes de educación superior.
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rEsultados

En esta sección se analizan e interpretan los resultados obtenidos de la encuesta. 
Como ya se dijo, el instrumento se envió a estudiantes y docentes (para que lo dis-
tribuyeran a sus alumnos) de 25 estados de la República Mexicana, respondiendo 
483 sujetos de nueve entidades, 230 mujeres y 253 hombres, sin observarse un sesgo 
importante por el género del encuestado. De ellos, 135 sujetos de estudio cursan las 
carreras de licenciatura en informática, licenciado en tecnologías de la información 
y licenciatura en sistemas computacionales; 348 pertenecen a ingeniería en sistemas 
computacionales, ingeniería en sistemas de información, ingeniería mecatrónica e 
ingeniería de software. En la tabla 1 se ilustra la distribución por género y edad de 
los discentes que respondieron al instrumento; en la última columna y última fila se 
muestran las cifras totales en cada categoría.

Tabla 1. Distribución por género y edad
Edad Mujeres Hombres Total

17 33 38 71
18 32 31 63
19 19 29 48
20 34 33 67
21 36 29 65
22 18 30 48
23 30 28 58
24 28 35 63

Total 230 253 483
Fuente: Elaboración propia.

Como se observa en la tabla 1, no se percibe un sesgo claro entre los totales 
por género, 230 y 253, respectivamente. Tampoco por edades se presentan diferen-
cias significativas, salvo en los estudiantes de 19 años, donde 19 son mujeres y 29 
hombres; y los de 22 años, que agrupa a 18 del sexo femenino y 30 del masculino.

De acuerdo con el lugar donde estudian se muestran las distribuciones en la 
tabla 2.

Tabla 2. Distribución por estado
Sin Son BC Nay Col CDMX Pue EMex Hid

F 113 18 17 33 21 6 8 7 7
M 127 22 20 32 19 9 10 6 8
T 240 40 37 65 40 15 18 13 15
Sin: Sinaloa. Son: Sonora. BC: Baja California. Nay: Nayarit. Col: Colima. 
CDMX: Ciudad de México. Pue: Puebla. EMex: Estado de México. Hid: Hidalgo.
Fuente: Elaboración propia.

La tabla 2 contiene la distribución de los sujetos de estudio por entidad y género. 
El estado de Sinaloa presenta la mayor frecuencia, siendo el lugar de adscripción 
de los investigadores; le sigue Nayarit con 65, Sonora y Colima con 40 cada uno, 
Baja California con 37 (la quinta entidad que más sujetos aportó a la investigación), 
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Puebla con 18, Ciudad de México e Hidalgo 15 cada uno y Estado de México con 13. 
Es importante resaltar que también se les preguntó si residen en la misma población 
donde se ubica su institución; aunque todos lo hacen en la misma entidad donde 
estudian, algunos no habitan donde se ubica su escuela.

Referente a la carrera que estudian, 348 son estudiantes de ingeniería (de carreras 
relacionadas a la informática y computación) y 135 estudian una licenciatura, también 
del área de la computación. Entre las mujeres, 61 son estudiantes de licenciatura y 
169 de ingeniería. Del sexo masculino, 74 de licenciatura y 179 de ingeniería.

Entre los alumnos encuestados, 65 afirman trabajar de tiempo completo y 418 
dicen no hacerlo de jornada completa, siendo muy pocos lo que laboran por horas. 
Es de resaltar que únicamente el 13% labora ocho horas por día.

En cuando al uso de tecnologías, se les preguntó si tienen teléfono inteligente 
(smartphone), tableta, computadora y conexión a Internet. Las respuestas a estas 
interrogantes se muestran en la tabla 3.

Tabla 3. Acceso a tecnología
Sí No

Smartphone 483 0
Tableta 69 414
Computadora 69 414
Internet 419 64
Fuente: Elaboración propia.

Como se ilustra en la tabla 3, todos los universitarios encuestados afirman poseer 
un teléfono inteligente, pero únicamente 69 aseguraron tener una tableta y el mismo 
número respondió tener una computadora (no necesariamente los mismo 69 sujetos 
de estudio). En contraste, 419 dicen contar con conexión a Internet en su lugar de 
residencia.

Acerca del uso de los laboratorios reales (físicos), 81 estudiantes dicen utilizarlos 
de 0 a 4 horas por semana; 246, de 5 a 6 horas semanales; 30 de 7 a 10 horas y 126 
aseguran que asisten a ellos más de 10 horas semanales. Los horarios de uso son 
comúnmente por la tarde, como lo demuestra la respuesta a en qué horario prefiere 
asistir al laboratorio; 412 respondió que en horario vespertino y solo 71 dijo que en 
el matutino.

Respecto al laboratorio virtual (en línea), 80 respondieron que prefieren utilizarlo 
por la mañana, 140 por la tarde y 263 por la noche. En cuanto a las horas de uso, 69 
dicen acceder a él de 0 a 4 horas por semana, 276 lo hacen de 5 a 8 horas, 19 de 9 a 
12 horas y 119 aseguran conectarse más de 12 horas.

La siguiente sección de la encuesta contempla preguntas relacionadas a la satis-
facción que percibe el estudiante sobre los laboratorios tanto reales como virtuales. 
Los primeros 11 ítems de este apartado son tipo Likert en una escala que va de uno 
hasta seis: 1 para “No aplica”, 2 “Completamente en desacuerdo”, 3 “En desacuerdo”, 
4 “Ni de acuerdo ni en desacuerdo (neutral)”, 5 “De acuerdo” y 6 “Completamente 
de acuerdo”. Se aclara que a las opciones 1, 2 y 3 no respondió ni uno solo de los 
alumnos. Un resumen a estas 11 afirmaciones se muestra en la tabla 4.
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Tabla 4. Satisfacción de los laboratorios
Afirmación 4 5 6
Estoy satisfecho con el LR 85 260 138
Ningún aspecto del LR debe mejorarse 89 258 136
Estoy satisfecho con el LV 87 271 125
Ningún aspecto del LV debe mejorarse 81 277 125
Me desempeño muy bien en el LR 100 250 133
Me desempeño muy bien en el LV 80 269 134
Estoy satisfecho con el profesor del LR 99 267 117
Estoy satisfecho con el soporte del LV 90 260 133
El LV debe utilizarse como complemento al LR 78 274 131
Considero que el LR mejora mi rendimiento 74 267 142
Considero que el LV mejora mi rendimiento 86 266 131
LR: laboratorio real. LV: laboratorio virtual. 4: neutral. 5: de acuerdo. 6: completamente de 
acuerdo.
Fuente: Elaboración propia.

De acuerdo con las respuestas en la tabla 4 se observa que, como se dijo ante-
riormente, ninguno de los estudiantes respondió a “No aplica”, “Completamente en 
desacuerdo” o “En desacuerdo”; las únicas opciones que consideraron los sujetos 
del estudio son para “Neutral”, “De acuerdo” y “Completamente de acuerdo”. Se 
analizan enseguida las respuestas a estos ítems.

A la afirmación “Estoy satisfecho con el LR”, 85 alumnos respondieron ser 
neutrales al respecto, correspondiendo a un 17.60%. 260 dicen estar “De acuerdo” 
(53.83%) y 138 están “Completamente de acuerdo”, el 28.57%. El siguiente es “Nin-
gún aspecto del LR debe mejorarse”, a lo que respondieron: “Neutral”, 89 (18.43%); 
“De acuerdo”, 258 (53.42%); “Completamente de acuerdo”, 136 (28.16%).

A la afirmación “Estoy satisfecho con el LV”, las respuestas fueron 87 (18.01%), 
271 (56.11%) y 125 (25.88%), para “Neutral”, “De acuerdo” y “Completamente de 
acuerdo”, respectivamente. Para el ítem “Ningún aspecto del LV debe mejorarse” 
se muestran los porcentajes de las respuestas en el mismo orden anterior; las fre-
cuencias se ilustran en la tabla 4, 16.77%, 57.35% y 25.88%, para “Neutral”, “De 
acuerdo” y “Completamente de acuerdo”, respectivamente. Además, el 20.70% de 
los encuestados afirman ser neutrales respecto a “Me desempeño muy bien en el LR”, 
el 51.76% dice estar “De acuerdo” y 27.54% “Completamente de acuerdo”. Sobre 
el laboratorio en línea, se les planteó el ítem “Me desempeño muy bien en el LV”; 
los universitarios respondieron 16.56%, 55.69% y 27.74% “Neutral”, “De acuerdo” 
y “Completamente de acuerdo”, respectivamente.

También se les presentaron las afirmaciones “Estoy satisfecho con el profesor 
del LR” y “Estoy satisfecho con el soporte del LV”; a la primera respondieron ser 
neutrales el 20.50% de los encuestados, 55.28% dijo “Estar de acuerdo” y 24.22% 
estar “Completamente de acuerdo”. A la segunda afirmación respondieron de la si-
guiente manera: 18.63% neutrales, 53.83% “De acuerdo” y 27.54% “Completamente 
de acuerdo”.

El 83.85% dijo estar de acuerdo o completamente de acuerdo en que el laboratorio 
virtual debe utilizarse como complemento del laboratorio físico; 16.15% se mostró 
neutral al respecto. Además, el 84.68% afirma estar de acuerdo o completamente 
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de acuerdo en que el laboratorio real mejora su rendimiento académico; un 15.32% 
se dice neutral a esta postura. Por último, el 82.19% considera que el laboratorio en 
línea mejora su desempeño en la escuela; este porcentaje es la respuesta combinada 
a “De acuerdo” y “Completamente de acuerdo”; solo el 17.81% no está de acuerdo 
ni en desacuerdo.

En la última parte de la encuesta se les cuestionó respecto a en qué materia 
perciben una mejoría debido a las prácticas en los laboratorios tanto físicos como 
virtuales; las respuestas fueron similares en el uso de las dos modalidades: 66 afirman 
haber mejorado en la materia de matemáticas gracias al laboratorio real y 62 dicen 
mejorar en la misma asignatura gracias al laboratorio virtual. También, 417 aseguran 
mejorar en las materias del área de programación por las prácticas que realizan en 
el laboratorio físico y 421 creen que su mejoría en programación se debe al uso del 
laboratorio en línea.

Entre los alumnos, 257 (53.2%) optaría por el laboratorio real de tener que elegir 
entre uno de los dos y 226 (46.8%) adoptarían el virtual. Además, el 86.3%, 417 
estudiantes, quisieran que el laboratorio virtual estuviera integrado a redes sociales; 
el 13.7%, 66 discentes, prefiere que no se incorpore el laboratorio en línea a alguna 
red social.

Para determinar si hay relación entre las variables utilizadas en este estudio se 
empleó el coeficiente de correlación de Pearson (r), que sirve para determinar el grado 
de asociación lineal entre dos variables; esta medida oscila entre -1 y +1. Un valor de 
r cercano a cero implica poca o ninguna influencia entre las dos variables. En cambio, 
si está próximo a 1 significa una alta relación positiva, donde el incremento en los 
valores de una variable influye incrementando a la otra. Un coeficiente de correlación 
en la frontera de -1 indica una relación negativa entre las dos variables, impactando 
el aumento de una en la disminución de los valores de la otra; un valor de r = 1 sería 
una perfecta relación entre dos variables, lo cual no sucede al modelar problemas 
reales; al igual tampoco se encuentra r = 0. Debido a lo anterior, los valores cercanos 
a 1 son significativos, pero próximos a cero indican que existe poca relación lineal. 
Este método estadístico ha sido utilizado ampliamente en la investigación educativa 
en todos los niveles, como lo indican los trabajos de Roux y Anzures, 2014; Heredia 
y García, 2013; García, Fonseca y Concha, 2015.

Apoyado en lo anterior, se encontraron relaciones relevantes entre las variables 
lugar de residencia y horas de uso del laboratorio virtual con un r=0.858. También es 
significativo el grado de asociación entre el tipo de carrera, ingeniería o licenciatura 
y horas de uso del laboratorio físico con r=0.735. Aunque no con valores altos como 
los anteriores, se percibe una relación entre el lugar de residencia y la pregunta “¿De 
tener únicamente un laboratorio cuál preferirías?” con un coeficiente r=0.504. No 
se encontraron otras correlaciones significativas entre el resto de las variables. Se 
hace mención aquí a la interpretación que propone Díaz (2017), quien indica que si 
± 0.40 ≤ r ˂ ± 0.70 existe una correlación significativa y si ± 0.70 ≤ r ˂ ± 1.00 existe 
un alto grado de correlación.
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disCusión y ConClusionEs

De acuerdo con el objetivo de la investigación, determinar las preferencias de los 
estudiantes, así como las ventajas e inconvenientes, por laboratorios reales y los 
virtuales, se encontró que tanto los universitarios que cursan carreras de ingeniería 
como los de licenciaturas del área de las ciencias de la computación se inclinan por 
el uso de laboratorios en las dos modalidades, con una tendencia hacia el uso de los 
virtuales por aquellos que residen fuera de la población que aloja a su institución 
educativa. Granado et al. (2013) describen en su investigación el uso de laboratorios 
virtuales como apoyo al aprendizaje y afirman que proporciona a los estudiantes una 
herramienta para aprovechar su tiempo libre en la universidad. Los discentes pueden 
realizar las prácticas de laboratorio incluso cuando las instalaciones están cerradas. 
Todas las actividades de los usuarios se registran en una base de datos para su posterior 
revisión por parte del profesor. Además, los alumnos pueden almacenar sus experi-
mentos para hacer un análisis de resultados fuera de línea. Lo anterior contrasta con 
la encontrado en esta investigación, donde en su mayoría los universitarios foráneos 
afirman utilizar el laboratorio en línea de 9 a 12 horas por semana o hasta más de 12, 
contrario a lo que respondieron quienes viven cerca de su escuela, que seleccionaron 
0 a 3 o 4 a 8 horas de uso semanales. Además, el 82% de los estudiantes encuestados 
afirman estar satisfechos con el laboratorio real y el mismo porcentaje responde 
igual respecto al virtual. Los alumnos no consideran que deba mejorarse ninguno 
de sus aspectos. El 79% de los encuestados cree desempeñarse perfectamente en el 
laboratorio físico y el 83% percibe un buen desempeño en el laboratorio en línea. 
La mayoría asegura que los laboratorios reales o virtuales los han hecho mejorar en 
las materias de programación. Adicionalmente, del 82% de los sujetos de estudio 
afirma que el uso de los laboratorios ha influido positivamente en su rendimiento.

Respecto a las posibles diferencias por el tipo de carrera, los estudiantes de 
ingeniería (en sistemas computacionales, en sistemas de información, mecatrónica 
e ingeniería de software) se inclinan más al uso de los laboratorios físicos que los 
alumnos de licenciaturas (en informática, en tecnologías de la información y en 
sistemas computacionales). Los universitarios que no residen en la ubicación de su 
institución afirman que de tener que elegir una de las dos opciones preferirían el 
laboratorio virtual.

Se tiene una opinión favorable, en general, por el uso de los laboratorios físicos 
o en línea; los estudiantes se sienten satisfechos con su uso y perciben mejoría en las 
materias de programación y en su rendimiento en general. Con respecto a las ventajas 
o inconvenientes que encuentran los estudiantes en el uso de los laboratorios, dicen 
no encontrar inconvenientes o puntos de mejora, pero los alumnos foráneos prefie-
ren los laboratorios virtuales, lo cual es una ventaja para quienes residen fuera de la 
población donde se ubica su centro de estudios, teniendo la posibilidad de realizar 
prácticas a través de Internet mediante los laboratorios virtuales, optimizando el 
tiempo y disminuyendo costos de traslado.

Los resultados obtenidos serán de utilidad a los grupos de investigación del área 
de ingeniería y tecnología de la Universidad Autónoma de Sinaloa, especialmente 
a los cuerpos académicos de la Facultad de Informática Mazatlán de la mencionada 
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institución. Además, se espera sirvan como insumo para la actualización y reforma de 
los planes y programas de estudio que realiza el Colegio de Ingeniería y Tecnología 
del mismo centro educativo.
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Resumen
Aunque internacionalmente se ha destacado la importancia que tiene 
la habilidad para el acceso, uso y distribución de la información en el 
aprendizaje de nuevos conceptos en un ambiente universitario hace falta 
fomentar la integración de su instrucción en el currículo e investigar 
sus alcances didácticos. Por ello, en este estudio de corte mixto-ex-
ploratorio se buscó comprender la manera en que el desarrollo de las 
metahabilidades en información (MTHI) coadyuvan con la evolución 
conceptual en estudiantes de posgrado virtual, encontrándose elemen-
tos instruccionales que muestran cierta relación entre el desarrollo de 
las MTHI con el desarrollo de conocimientos, además del valor de la 
participación del profesor bibliotecario como un cotutor que apoye a los 
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alumnos en la adopción y perfeccionamiento de un proceso reflexivo 
de rastreo informativo.

Palabras clave: habilidades en información, formación de 
conceptos, profesor bibliotecario.

Abstract
Although the importance of the ability to access, use and distribution of 
the information on learning of new concepts in a university environment 
has been emphasized internationally, it is necessary to encourage the 
integration of its instruction into the curriculum and research their edu-
cational scopes. Therefore, in this mixed-exploratory study, we sought 
to understand the way in which the development of metaliteracy skills 
contribute to the conceptual evolution in students of virtual postgraduate, 
finding instructional elements that show a certain relationship between 
the development of the metaliteracy skills with the development of 
knowledge, in addition to the value of the participation of the teacher 
librarian as a tutor assistant that supports the students in the acquisition 
and improvement of a reflective process of informative tracking.

Keywords: information literacy, concept formation, teacher 
librarian.

introduCCión

Dentro de los principales objetivos de la educación superior se encuentran la 
formación de científicos profesionales, la alfabetización científica de la población y la 
transmisión del acervo del conocimiento científico acumulado a lo largo de la historia 
(Fraser, 2016; Taber y Akpan, 2017). Por este motivo, se espera que los estudiantes 
universitarios desarrollen (con apoyo de sus profesores) las habilidades necesarias 
para ingresar al pensamiento científico a través de ejercicios de investigación, revi-
sión de bibliografía especializada e impulsando su participación en eventos de corte 
científico como conferencias, simposios y coloquios. Sin embargo, de acuerdo con 
Delaney y Bates (2017), dada la gran cantidad de actividades y responsabilidades que 
tiene el docente, regularmente su orientación se limita a la bibliografía que conoce, 
acorde con su experiencia docente e investigador, y alienta al alumnado a que realice 
búsquedas por su cuenta como, por ejemplo, la revisión del estado del arte de algún 
tema en particular. Las dificultades surgen cuando se carece de instrucción acerca de 
cómo localizar ese material, considerando que el profesor (regularmente) no incluye 
dentro de los contenidos de curso estrategias acerca del rastreo de información en 
las herramientas y fuentes disponibles. Por ello hacen falta propuestas para educar 
en la recuperación de información (Richardson et al., 2015).

Precisamente, ante esta necesidad de instrucción ha surgido la figura del pro-
fesor-bibliotecario (teacher librarian), profesionista con estudios en educación y 
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en bibliotecología, responsable de capacitar a los estudiantes (y a los mismos do-
centes) para ser autosuficientes en el rastreo informativo (Godfree y Neilson, 2018; 
McAdoo, 2010). Este apoyo se ha tecnificado y profesionalizado de tal manera que 
ya no se limita a la educación presencial, sino que se ha extendido a la virtualidad, 
aprovechando las tecnologías de información y comunicación modernas, buscando 
estrechar la colaboración entre la academia y la biblioteca. Lo anterior con la finali-
dad de desarrollar actividades académicas en conjunto que apoyen la investigación 
a través de una exploración adecuada de las fuentes de información más relevantes 
(Ángel, 2016). Es aquí, precisamente, en donde se explora la utilidad del desarrollo 
de las metahabilidades en información (MTHI) como una estrategia para la educación 
científica en estudiantes de orden superior en su primer año de ingreso, durante su ca-
rrera y el posgrado (Fulkerson, Ariew y Jacobson, 2017; Majetic y Pellegrino, 2014).

Para concretar lo señalado, el estudio tuvo como objetivo demostrar que, a través 
del desarrollo de las MTHI en alumnos de posgrado virtual, es posible coadyuvar 
con su autodirección en el descubrimiento, comprensión, aprendizaje y evolución 
conceptual (Jacobson y Mackey, 2016). De hecho, el fomento de la autodirección 
en la educación no es un tema nuevo. Hace más de dos mil años Platón describe (en 
La apología de Sócrates) cómo a este último se le acusaba de animar a los jóvenes a 
responsabilizarse de su propio pensamiento con tal de volverse reflexivos y críticos 
de las prácticas tradicionales, además de esforzarse por llegar a determinar conceptos 
universales, tales como: la virtud, la valentía, la piedad o el deber (Álvarez, 2016; 
Jeager, 2015).

1. los ConCEptos y El Cambio ConCEptual

Un concepto es un constructo mental o representación de categorías y se define como 
una clase de objetos o de hechos que comparten una o más similitudes, también lla-
madas atributos (Corsini, 2016). Se pueden distinguir dos tipos de conceptos; estos 
son (Aparicio y Rodríguez, 2015):
a) Concretos o naturales, que se conforman mediante la experiencia con relación 

al objeto o evento que se trate. Por ello, una vez que son asimiladas las caracte-
rísticas que los distinguen, pueden ser identificados en cualquier otro momento.

b) Los abstractos; requieren un procesamiento más complejo, mismo que una per-
cepción clara de las características concretas no permite una adecuada identifica-
ción. Esta es la razón por la cual estos conceptos requieren de la adquisición de 
una definición formal (Fodor y Pylyshyn, 2015; Leliwa, Scangarello y Ferreyra, 
2016).
Los conceptos también son considerados como bloques que colaboran en la cons-

trucción del pensamiento, ya que ayudan en la elaboración de representaciones de 
objetos, eventos y actividades (Margolis, 2016). Asimismo, facilitan una organización 
sistemática de la información en categorías y además previenen el reaprendizaje; 
esto significa que, por ejemplo, una vez apropiándose del concepto de “perro”, no 
es necesario volver a aprehenderlo al encontrarse con uno de ellos (Devine, 2016).

Por su parte, el término cambio conceptual es una de las expresiones utilizadas 
con mayor frecuencia en la enseñanza de la ciencia. De acuerdo con Posner et al. 
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(1982), investigadores que forman parte de los iniciadores de la propuesta de en-
señanza del cambio conceptual, uno de los puntos importantes a considerar radica 
en cómo cambian las concepciones al recibir el impacto de los nuevos conceptos y 
evidencias. Aunque años después Strike y Posner (1992) hicieron una revisión a su 
propuesta original, apreciando ahora al cambio conceptual como el resultado de una 
evolución y no meramente de una eliminación de los conceptos anteriores por unos 
nuevos. En ese mismo sentido, esta propuesta didáctica ha sido analizada desde varios 
puntos vista, mismos que se dividen en dos tipos (Marín, 1999): a) las críticas que se 
realizan en el plano de la enseñanza, evaluando resultados, apreciando incoherencias 
o restricciones y resaltando las dificultades para alcanzar objetivos de enseñanza; y, 
b) señalamientos sobre las bases epistemológicas que le dan fundamento.

Una postura interesante, y que tiene elementos muy útiles para el desarrollo de 
conocimientos, es el aprendizaje por descubrimiento propuesta por Bruner mediante 
la autorregulación del comportamiento (Cattaneo, 2017). Por otro lado, Moreira y 
Greca (2003) hacen un análisis del desarrollo teórico del cambio conceptual y se 
alejan de las propuestas del conflicto cognitivo de Piaget (2015) y de las concepcio-
nes existentes insatisfechas de Posner et al. (1982) para apoyar el modelo de Tho-
mas Kuhn (2006) y buscar una transformación del constructo cambio conceptual a 
evolución conceptual a través de la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel, 
Novak y Hanesian (1990). En ese mismo sentido, Pozo (2006 y 2008) hace énfasis 
en que el cambio conceptual requiere tener acceso a nuevos formatos y sistemas de 
representación diferentes a los que forman la estructura de nuestras teorías primige-
nias (Webb y Hayhoe, 2018).

Sea cual fuera la postura teórica, ya sea del cambio o evolución conceptual, 
este proceso de asimilación y restructuración de nuevos conceptos ofrece (tanto al 
estudiante como a sus profesores) un reto para el desarrollo de conocimiento nuevo, 
sobre todo a través de la investigación científica, que no siempre es bien recibida y 
percibida por los alumnos universitarios (Bellová, Melicherčíková y Tomčík, 2017). 
Ante estos requerimientos de organización y adaptación de los conocimientos de los 
estudiantes regularmente se presenta lo que Perkins (2008, p. 37) denomina síndrome 
del conocimiento frágil, del cual describe sus características:
 • Conocimiento olvidado: en ocasiones, buena parte del conocimiento simplemente 

se esfuma.
 • Conocimiento inerte: a veces se le recuerda, pero es inerte; permite a los estu-

diantes aprobar los exámenes, pero no se lo aplica en otras situaciones.
 • Conocimiento ingenuo: el conocimiento suele tomar la forma de teorías ingenuas 

o estereotipos, incluso luego de haber recibido una instrucción considerable, 
destinada especialmente a proporcionar mejores teorías y a combatir los este-
reotipos.

 • Conocimiento ritual: los conocimientos que los alumnos adquieren tienen con 
frecuencia un carácter ritual que solo sirve para cumplir con las tareas escolares.
Así, una forma de analizar el proceso de elaboración conceptual radica en la 

alfabetización científica, cuyas estrategias buscan evitar la memorización de datos 
y definiciones. En su lugar, se prefiere el desarrollo de un conocimiento del método 
y conceptos científicos (Hicks, MacDonald y Martin, 2017; Ozdem-Yilmaz y Cavas, 
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2016). No obstante, Webb y Hayhoe (2018) mencionan que los alumnos traen consigo 
ideas preconcebidas acerca del funcionamiento del mundo y, como consecuencia, 
se les dificulta la comprensión de los nuevos conceptos, obstaculizando su aprendi-
zaje. De ahí la importancia de un planteamiento metacognitivo de instrucción que 
les apoye a controlar su propio aprendizaje, definir sus objetivos y supervisar sus 
avances (Ferreira, El-Hani y Silva-Filho, 2016; Mayor, Suengas y González, 1993).

Es verdad que existe una amplia variedad de investigaciones para explicar el 
cambio o modificación conceptual, por lo que una forma de organizarlas para ob-
servar sus características generales la proporcionan Özdemir y Clark (2007), al 
dividirlas en dos grandes grupos: a) propuestas centradas en el conflicto cognitivo; 
y, b) elementos fenomenológicos, factores, facetas, narrativas, modelos mentales y 
etapas del desarrollo. Este último grupo es considerado por el “modelo sistemático 
de evolución conceptual” desarrollado por Luffiego et al. (1994). Para estos autores, 
el conocimiento pasa de una relativa estabilidad a una inestabilidad que, poco a poco, 
busca regresar a un equilibrio, no sin antes verse influido (adquisición y pérdida de 
conocimientos) por diversas variables, tales como: la motivación, la formación, la 
estructura conceptual, la inteligencia, el tipo de educación y la condición social (ver 
figura 1).

Por lo tanto, la evolución conceptual es el proceso mediante el cual se incorpora 
nueva información al sistema cognitivo mediante la presencia de un captador concep-
tual (concept attractors) relevante que provoque un desequilibrio (Oliva, 1999), por 
lo que el sistema cognitivo buscará reorganizar dicho captador mediante pequeños 
ajustes sin modificar su núcleo. Sin embargo, si acaso no es posible hacerlo, entonces 
se procede a reestructurarlo con nueva información que permita regresar a un equi-
librio. Aquí es donde interviene la diferencia que existe entre cada individuo para el 
desarrollo de nuevos conceptos, ya que como Luffiego et al. (1994) afirman, dicho 
aprendizaje es impredecible debido a que cada sujeto aprecia de manera distinta el 
fenómeno de donde provienen dichos conceptos y su capacidad para esquematizarlos.

2. dEl information litEraCy al mEtalitEraCy

El concepto de las habilidades en información (information literacy) fue propues-
to por primera vez por Paul Zurkowsky (1974, p. 6) en el marco de un congreso 
empresarial, en donde hace el siguiente señalamiento: “[…] people trained in the 

Fig. 1. El sistema cognitivo.

Fuente: Luffiego et al. (1994, p. 306).
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application of the information resources to their work can be called information 
literates” (las personas formadas en la aplicación de los recursos de información para 
su trabajo pueden llamarse alfabetizados en información). De hecho, actualmente este 
tipo de competencias son requeridas en la actividad laboral actual (Gilbert, 2017) 
y forman parte de los requisitos para llegar a ser un ciudadano global (Goodiera, 
Field y Goodman, 2018).

Por su parte, Bruce (2017) y Brodie (2017) acentúan la importancia de la habi-
lidad relacionada con la recuperación de la información debido a que, sin ella, no 
podría haber ningún tipo de avance en la formación científica. La descripción de este 
tipo de habilidades dio como resultado el estudio del comportamiento informativo 
(information behavior) y su influencia sobre la forma en que la persona resuelve sus 
requerimientos de datos. Este concepto se refiere al comportamiento activo o pasivo 
del individuo en cuanto a la búsqueda y recuperación de información. Esto incluye 
las conversaciones con otras personas o fuentes como la televisión, publicidad y toda 
aquella información que no se busca con alguna intención específica (Ford, 2015).

Actualmente existen diversos organismos internacionales que proponen estándares 
para el desarrollo de las habilidades en información considerando su transversalidad 
en la educación (ACRL, 2017); entre ellas se encuentran: la American Library As-
sociation y la Association of College y Research Libraries; la Society of College, 
National and University Libraries (SCONUL) Working Group on Information Li-
teracy en el Reino Unido; la Australian and New Zealand Institute for Information 
Literacy en conjunto con el Council of Australian University Librarians; la Federación 
Internacional de Asociaciones e Instituciones Bibliotecarias y los 7 objetivos de las 
metahabilidades en información (metaliteracy) propuestas por Mackey y Jacobson 
(2014).

Todas estas propuestas surgieron debido a la necesidad de aprovechar las tecno-
logías de información y comunicación (TIC’s) emergentes en beneficio del usuario de 
la información, ya que fueron rápidamente adoptadas en la vida personal y académica 
de la gran mayoría de los ciudadanos; por lo que, inevitablemente hubo necesidad 
de expandir los alcances tradicionales de las habilidades en información a detectar, 
localizar, evaluar, utilizar y respetar los derechos de autor de la información recolec-
tada tanto en fuentes impresas como digitales (Amo, Cleger y Mendoza, 2015). De 
esta forma, se dice que un estudiante posee MTHI cuando es capaz de involucrar las 
habilidades para colaborar, participar, producir y compartir información a través de 
las tecnologías que han evolucionado en esta era digital, entre ellas: redes sociales, 
blogs, microblogs, wikis, dispositivos móviles y sus diversas aplicaciones, tecnología 
de la nube, comunidades virtuales de aprendizaje o cursos masivos abiertos en línea 
(MOOCS) (Mackey y Jacobson, 2011 y 2014).

Este involucramiento tecnológico en el rastreo académico de información implica 
el trabajo de estar pendiente de las nuevas propuestas que emergen en la actualidad 
y aquellas que se proyectan para un futuro inmediato. Lo que exige, a su vez, que el 
estudiante desarrolle sus habilidades cognitivas como condición para encontrar sen-
tido y pertinencia al uso de las estrategias para la obtención de MTHI (Montiel-Ove-
rall, 2006; Bury, Craig y Shujah, 2017). Nótese que la noción de metacognición, 
de acuerdo con Flawell (1976), es el conocimiento y la dirección del pensamiento. 
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Esto significa que un individuo con experiencia metacognitiva es consciente de sus 
puntos débiles y fuertes, analiza sus ideas y las de los demás, analiza su atención 
hacia el estudio y ajusta sus estrategias de acuerdo con la tarea (Hepworth, 2015).

Así las cosas, la propuesta es consolidar los estándares internacionales más repre-
sentativos de la actualidad en una matriz que permita desarrollar aquellos elementos 
que no estén incluidos en una u otra, pero enfatizando en la metacognición como la 
base para el fomento de la autodirección en el aprendizaje mediante un rastreo re-
flexivo de información. Esto último representa la principal crítica que le hace Piloiu 
(2016) a la propuesta original del metaliteracy de Mackey y Jacobson (2011 y 2014), 
al hacer notar que, no obstante, se hace énfasis en la importancia de los aspectos 
metacognitivos de las habilidades en información, no se describen estrategias para 
desarrollarlos. Por tal razón, en el presente estudio se busca una manera de hacerlo, 

Tabla 1. Contenidos del Taller de Metahabilidades en Información por estándar consolidado y 
por sesión

Semana Estándar consolidado Contenidos

1 • Define la naturaleza, el alcance y el nivel 
de su necesidad personal de información.

• ¿Qué son las metahabilidades en 
información?

• La metodología de la investigación 
científica en breve.

• Planteamiento del problema.
• Conceptos y constructos.

2

• Identifica limitaciones tanto en la 
utilización de herramientas y fuentes de 
información como en la comprensión de 
los conceptos básicos de su necesidad de 
información.

• Catálogos de bibliotecas y bibliotecas 
digitales.

• Motores de búsqueda, metabuscadores y 
redes de pares.

• Las fuentes de información.
• Reconociendo fortalezas y debilidades 

conceptuales.

3
• Planea estrategias para acceder, localizar 

y recuperar de manera eficaz y eficiente 
datos relevantes para resolver su 
necesidad de información.

• Definición de palabras clave para la 
búsqueda de información.

• Objetivos, variables e hipótesis del estudio.
• Marco teórico.
• Palabras clave, campos de búsqueda y 

operadores booleanos.

4 • Evalúa críticamente la información, sus 
fuentes, autores y proceso de recolección.

• La evaluación de la información.
• La metodología.

5
• Administra, organiza y presenta la 

información acorde con el objetivo final 
del proceso de recuperación original.

• Desarrollo del documento.
• Recomendaciones para la redacción de 

textos.

6

• Comprende y asume la responsabilidad 
ética y legal con respecto al uso de la 
información recuperada.

• Construye nuevos entendimientos a 
través de la evolución de los conceptos 
previos acerca del tema de investigación, 
el rastreo informativo, las herramientas y 
las fuentes de información.

• Respeto a los derechos de autor y 
organización de la información.

• Administradores o gestores bibliográficos.
• La evolución conceptual.

Fuente: Elaboración personal.
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además de alentar a los bibliotecarios académicos para que adapten su esquema de 
formación de usuarios a las características propias de su contexto (ver tabla 1).

Se debe tomar el reto de formar profesionistas capaces en el manejo de la tec-
nología, pero también en la formulación de soluciones a problemas informativos 
representados por los conceptos que el estudiante integra a su base de conocimiento 
por primera vez, aprovechando las tecnologías emergentes para la recuperación, 
compilación, producción y compartición de manera colaborativa de la información 
a través de fuentes de calidad (Mackey y Jacobson, 2014).

3. mEtodología

El presente estudio se llevó acabo en el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores 
de Monterrey, México, y su objetivo fue: comprender la manera en que el desarro-
llo de las metahabilidades en información coadyuva con la evolución conceptual 
en estudiantes de posgrado inmersos en un ámbito educativo virtual. El enfoque 
seleccionado fue mixto-exploratorio con un diseño secuencial, de acuerdo con lo 
señalado por Creswell y Plano (2017) y Tashakkori y Teddlie (2010), ya que los 
datos cuantitativos y cualitativos fueron recolectados en distintos momentos de la 
investigación, aunque no se supeditaron entre sí. La población estuvo delimitada por 
102 estudiantes que cursaron la materia “Proyecto de investigación aplicada I”, que 
forma parte de la maestría en educación en línea. La muestra de dicha población fue 
determinada por autoselección debido a que se invitó a los estudiantes a participar 
en el estudio por medio del correo electrónico (Giroux y Treblay, 2004; Hernández, 
Fernández y Baptista, 2014). El número final de participantes fue de 22 estudiantes.

Con la finalidad de colaborar con los procesos de enseñanza y de aprendizaje 
(Reale, 2015; Shumaker, 2012) se diseñó e implementó un taller de meta-habilidades 
en información (T-MTHI) como apoyo al programa de la materia. Estuvo conformado 
por seis sesiones (una por semana) vía Internet de dos horas de duración a través del 
programa Webex. Las sesiones fueron grabadas e incluidas en un sitio especial y los 
contenidos del T-MTHI se distribuyeron acorde con los estándares consolidados y su 
objetivo (ver tabla 1). En este caso, la modalidad en la cual el profesor bibliotecario 
participó fue como integrado (embedded librarian). Es decir, fungió como un cotutor, 
responsable de orientar a los estudiantes únicamente en los aspectos relacionados 
con el rastreo académico de información (Hoffman et al., 2017).

Fueron diseñados tres instrumentos. Para la parte cualitativa fueron, primero, un 
cuestionario de preguntas abiertas para identificar los conocimientos que los partici-
pantes tuvieron acerca de los conceptos básicos de la metodología de la investigación 
científica (MIC) antes y después de haber cursado el T-MTHI (pretest/postest). Su 
elaboración estuvo supervisada por el titular de la materia, utilizando como base para 
la elaboración de los reactivos bibliografía disponible en las colecciones digitales de 
la institución sede del estudio. Para la revisión y análisis del contenido se elabora-
ron tres niveles clasificación de las respuestas: no idónea, ordinaria y óptima. Esta 
acción se sustenta en lo propuesto por Beuchot (2009), buscando evitar los extremos 
relacionados con un inalcanzable ideal de desempeño (univocidad vs equivocidad).
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El siguiente instrumento fue un cuestionario de cierre para los alumnos con 
diez preguntas abiertas, cuya finalidad fue conocer su opinión acerca del T-MTHI, 
su relación con la evolución conceptual y la importancia del rastreo informativo en 
la formación de los estudiantes. El número de reactivos de ambos instrumentos se 
ajustó a los contenidos y se elaboraron preguntas abiertas para fijar la atención de 
los participantes en las variables del estudio (Hernández et al., 2014). Para ambos 
cuestionarios se realizó un proceso de pilotaje con una muestra de diez alumnos de 
posgrado de la misma población de posgrado en línea, pero diferentes a la utilizada 
en el presente estudio, con la finalidad de ajustar la redacción de los reactivos y 
facilitar su comprensión (Díaz y Luna, 2014) (ver apéndices A y B).

Para la parte cuantitativa se adaptó y aplicó un cuestionario tipo Likert de 18 
reactivos propuesto por Sackes et al. (2012). Estos investigadores lo elaboraron al 
estudiar las creencias motivacionales (motivational beliefs) y la influencia que ejercen 
sobre el cambio conceptual, ya que estas, mencionan, impulsan a los estudiantes a 
utilizar sus habilidades cognitivas y metacognitivas para aprender. Su objetivo fue 
apoyarlos para alcanzar cierta autosuficiencia en el desarrollo de conocimientos y 
ser persistentes, por ejemplo, para comprender conceptos de orden científico (Ban-
dura, 1982). De hecho, las bases para la elaboración de la versión original de este 
instrumento fueron los lineamientos para el desarrollo de la autoeficacia de Bandura 
(2006). De esta manera surgió el “Efficacy Beliefs for Conceptual Change Learning 
Quiestionnaire”, mismo que fue validado por sus autores con dos muestras de más 
de 300 alumnos de una clase de ciencias, donde, precisamente, se buscó conocer la 
autoeficacia que los participantes consideraban tener para modificar los conceptos que 
poseían acerca de la temática del curso después de haberlo concluido (ver apéndice C).

El proceso de adaptación y validación del instrumento utilizado en esta inda-
gación incluyó su aplicación a una muestra de diez estudiantes de posgrado virtual 
diferentes a los incluidos en el pilotaje de los dos primeros instrumentos. Además, 
se realizó una validación mediante tres expertos (en educación, psicología y traduc-
ción) con la finalidad de procurar solidez, no solo del constructo, sino también de la 
utilización adecuada de las palabras en español y su equivalencia con el instrumento 
original en inglés (Díaz y Luna, 2014; Hernández et al., 2014). Para el análisis de 
los resultados se dividió en cinco categorías, donde cada una de ellas se le asignaron 
los valores siguientes: totalmente de acuerdo (5), de acuerdo (4), ni de acuerdo ni en 
desacuerdo (3), en desacuerdo (2), totalmente en desacuerdo (1). También se ajustó 
el factor que fue calificado por los participantes en el instrumento; es decir, se bus-
có específicamente conocer la actitud de los alumnos ante la evolución de aquellos 
conceptos básicos apoyados por el T-MTHI.

4. prEsEntaCión y análisis dE rEsultados

Es necesario mencionar que de los 22 estudiantes inscritos fueron 16 (11 mujeres y 
5 hombres) los que concluyeron el taller, por lo que los resultados representan las 
respuestas de los alumnos que respondieron a todos los instrumentos como requisito 
de acreditación del T-MTHI. Ahora bien, con relación a los conocimientos expre-
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sados por los participantes acerca de los conceptos básicos de MIC, para el pretest 
un gran porcentaje de las respuestas relacionadas con los conceptos básicos de la 
materia cayeron en el nivel de “no idóneo” con un 54.3%, seguido por un 44.37% 
de respuestas en el nivel “ordinario” y solamente un 1.32% en el “óptimo”. Para 
el postest se constató un cambio significativo en la distribución de los porcentajes 
entre los tres niveles de desempeño establecidos, ya que hubo una reducción en las 
respuestas no idóneas de un 46.97% a 7.33 %, mientras que las respuestas óptimas 
se incrementaron de un 1.32% a 46.66%, marcando un incremento del 45.34% del 
total de las respuestas. Finalmente, las respuestas ordinarias ocuparon el rango del 
44.37%, una reducción de 1.63% (ver figuras 2 y 3).

Cabe señalar que dentro del programa de la materia de “Proyecto de investiga-
ción aplicada I” no estuvo contemplado la revisión de ningún contenido relacionado 
con la MIC, por lo que los alumnos fueron alentados a revisar bibliografía por su 
cuenta, siguiendo las instrucciones recibidas durante el T-MTHI. De tal forma que 
pudo observarse cierta evolución de los conceptos expresados por los alumnos entre 
cada aplicación del instrumento, debido a que algunos no tenían idea acerca de la 

Fig. 2. Resultados pretest.

Fuente: Elaboración personal.

Fig. 3. Resultados postest.

Fuente: Elaboración personal.

Tabla 2. Distribución de respuestas de acuerdo con el nivel alcanzado entre el pretest y el postest 
para el reactivo “Explique brevemente el significado de variable independiente y variable depen-

diente”
Cuestionario Pretest Postest
Nivel No idóneo Óptimo

Respuesta No puedo
La variable dependiente es la que se conoce, 
pero se desconocen los elementos que la modi-
fican y la variable independiente es la posible 
respuesta a lo que modifica a la dependiente.

Nivel Ordinario Ordinario

Respuesta
Independiente que es la variable a 
manipular y que tendrá un efecto 
sobre la dependiente.

La independiente no se ve afectada; la depen-
diente al cambiar la independiente se produce un 
cambio.

Nivel No idóneo Ordinario

Respuesta Son las que forman el estudio. Independiente variable que no se modifica y 
dependiente la que se verá afectada.

Fuente: Elaboración personal.
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mayoría de los conceptos cuestionados y, sin embargo, al realizar el postest pudieron 
describirlos con más profundidad (ver tabla 2).

Para el análisis cuantitativo de los resultados del cuestionario de actitud se utilizó 
el programa Statistics Program for Social Sciences (SPSS), obteniendo un índice de 
confiabilidad de 0.830, cayendo en un nivel aceptable (Sáez, 2017). Con respecto 
a la validez alcanzada, dado que la participación final fue baja, no se optó por un 
análisis de correlación de Pearson, en parte porque no podría tener una representación 
significativa. Además, los mismos autores prefirieron utilizar el análisis de factores 
en su lugar debido a que este último no lo consideraron apropiado para analizar datos 
ordinales (Sackes et al., 2012). Un hallazgo interesante fue que, a pesar del pequeño 
número de participantes en el presente estudio, y que fue de tipo exploratorio, al 
analizar el factor específico para conocer la actitud de los alumnos ante la evolución 
de aquellos conceptos básicos apoyados por el T-MTHI, entre todos los reactivos 
se obtuvo un promedio de 0.788, similar a lo obtenido por el instrumento original, 
pero en mediciones superiores a los 300 participantes.

En los resultados se pudo apreciar una actitud positiva hacia el papel del desa-
rrollo de las MTHI en la evolución de los conceptos básicos revisados en el pretest y 
postest. En general, hubo una gran representatividad de la columna correspondiente a 
la opción de respuesta “totalmente de acuerdo” con un 46.44%, seguido de un 41.89% 
de participantes que seleccionaron y estuvieron “de acuerdo”. Las indecisiones fueron 
representadas por un 4.55%, para finalmente encontrar un 1.72% de respuestas “en 
desacuerdo” y ninguna “totalmente en desacuerdo” (ver figura 4).

Esta actitud se vio también replicada en cada una de las dimensiones que com-
prenden el instrumento y en cada reactivo que las conforman (ver tabla 3).

Como se puede apreciar en la tabla 3, la dimensión que más índice de dudas 
marcó fue la 4: “Eficacia para la conciencia de contradicciones conceptuales”, con un 
12.01% de respuestas en “ni de acuerdo ni en desacuerdo” y un 4% “en desacuerdo”; 
mientras que en ese mismo sentido, la dimensión 5: “Eficacia para la conciencia de 
la estructura conceptual”, tuvo un 4.61%; esto podría deberse al poco tiempo que se 

Fig. 4. Distribución general de respuestas.

Fuente: Elaboración personal.
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tuvo para impartir el taller (seis semanas). Por ello, para algunos participantes fue 
difícil apreciar posibles contradicciones entre los conceptos básicos de la MIC y los 
que fueron encontrando al recuperar las distintas fuentes de información.

Para el instrumento cualitativo de cierre fue posible identificar las siguientes 
categorías: a) conocimiento de las MTHI, en la que solamente dos alumnos reporta-
ron tener alguna idea del significado y estándares de desempeño en las mismas; b) 
conocimiento de los conceptos de la MIC, donde las respuestas más frecuentes se 
dividieron en: 1) factores que influyen en su aprendizaje: “experiencia”, “práctica” y 
“saber buscar información”; 2) dificultades para aprenderlos: “buscar y seleccionar 
fuentes adecuadas”, “identificar las palabras clave”, “falta de tiempo”; y, 3) alumnos 
con ideas preconcebidas: el 90% de los participantes indicaron que “sí, pero por 
falta de comprensión del tema”, solamente el 10% consideró que “no, porque no son 
conceptos que se enseñan con otras materias o por haber realizado alguna actividad 
que lo requiriera”.

Para la tercera categoría, c) comportamiento informativo, indicaron: “se requiere 
saber rastrear información adecuadamente para comprender los conceptos que se 
revisan durante cualquier materia, saber buscar ahorra tiempo, utilización de un solo 
tipo de fuentes de información”, mientras que el procedimiento de búsqueda era 
limitado al “catálogo de biblioteca e Internet” y sin esquema fijo. Con relación a la 
categoría d) apoyo de un tutor bibliotecario, las respuestas se dividieron en 91% por 
incluirlo en el equipo y el 9% restante se manifestó por limitarlo a ciertas materias; 
algunos comentarios específicos fueron: integrarlo al equipo docente, incluir la for-
mación en MTHI al principio de la maestría, sí, pero solamente en alguna materias; 
y, finalmente para la categoría e) alcances del taller de MTHI, hubo variedad en los 
señalamientos, tales como: disminuyó el tiempo de búsqueda, puedo identificar más 
rápido fuentes para el aprendizaje de conceptos, logro de autodirección y seguridad 
en el rastreo informativo.

Tabla 3. Distribución porcentual del promedio por dimensión de las respuestas del cuestionario de 
actitud para la materia “Proyectos de investigación aplicada I”

Dimensión Reactivos Totalmente 
de acuerdo

De 
acuerdo

Ni de acuerdo 
ni en des-
acuerdo

En des-
acuerdo

Totalmente en 
desacuerdo

Eficacia para la com-
prensión conceptual 1, 2, 8 56.33 43.59 0 0 0

Eficacia para hacer 
conexiones concep-
tuales

3, 5, 11 39.66 38.46 2.56 0 0

Eficacia para hacer 
revisiones concep-
tuales

9, 13, 18 53.84 41.02 5.12 0 0

Eficacia para la con-
ciencia de contradic-
ciones conceptuales

4, 12, 14, 
15 31.6 44.87 12.01 4 0

Eficacia para la con-
ciencia de la estructu-
ra conceptual

6, 7, 10, 
16, 17 50.77 41.53 3.07 4.61 0

Fuente: Elaboración personal.
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ConClusionEs

Antes de iniciar con las consideraciones finales, habrá que hacer la advertencia de que 
las conclusiones aquí presentadas son el resultado de un estudio exploratorio, cuya 
finalidad fue conocer, en una primera aproximación, los efectos del desarrollo de las 
MTHI en la evolución conceptual en alumnos de un posgrado virtual. Entonces, los 
hallazgos aquí descritos solamente se aplican a los estudiantes que participaron en la 
misma. Sin embargo, no deja de llamar la atención que a pesar del poco tiempo que 
duró el experimento pudieron identificarse algunas modificaciones en la comprensión 
de los conceptos de la MIC e identificar una actitud positiva de los mismos partici-
pantes con relación a la percepción de sus avances en los dos instrumentos aplicados 
para ello. El aprendizaje es un proceso complejo, por lo que cualquier esfuerzo por 
apoyar su desarrollo entre los estudiantes merece la pena ser investigado, sobre todo 
si proviene de la bibliotecología, un área de estudio poco aprovechada para ello.

Así las cosas, una de las primeras dificultades encontradas fue la dificultad que 
tuvieron los alumnos, en un principio, al no saber establecer una relación entre el 
rastreo informativo y la elaboración de actividades académicas. Lo anterior denota 
que el desconocimiento de la finalidad de las MTHI en el rastreo informativo entre 
universitarios es un hecho recurrente. Aunque luego comprendieron las distintas 
posibilidades para solucionar un potencial requerimiento informativo, aprendiendo 
a recuperar, utilizar y organizar los datos adecuadamente (Fisher, Erdelez y McKe-
chnie, 2009; Ford 2015). Un hecho similar fue investigado por Cid-Leal, Perpinyà y 
Recoder (2016) al encontrar una subutilización de fuentes y servicios de biblioteca 
en estudiantes de ingeniería, aunado a una deficiente habilidad para identificar in-
formación académicamente relevante, desvelando un marcado analfabetismo infor-
mativo. Lo anterior coincide con lo descrito por Luffiego et al. (1994) en su modelo 
de evolución conceptual, que advierte sobre la existencia de diferentes variables que 
pueden afectar el desarrollo de conocimientos, en la que una de esas puede ser la 
falta de capacidad para rastrear información (ver figura 1).

Ahora bien, el contraste de los conocimientos alcanzados durante el T-MTHI 
también fue señalado por Luffiego et al. (1994), en cuanto a que existen diferencias 
en la apreciación del fenómeno generador de conceptos, lo que hace a la capacidad 
personal de aprendizaje algo impredecible. Esto se pudo apreciar al encontrar un 
progreso notable en algunas respuestas, mientras que otras no se modificaron, o 
bien empeoraron (Perkins, 2008). De ahí que las principales dificultades percibidas 
por los participantes para aprender fueron la cantidad y el desconocimiento de los 
contenidos, confirmando que el proceso de asimilación y restructuración de nuevos 
conceptos es un reto, ya que el conocimiento no especializado, adquirido como 
producto de la primera impresión, regularmente es de tipo empírico, ordinario o 
vulgar (McPhearson et al., 2008; Ortiz, 2012). De hecho, esa fue la razón por la que 
se buscó triangular los resultados obtenidos por los instrumentos de recolección de 
datos, para conocer, desde diferentes perspectivas, lo ocurrido con el aprendizaje de 
los conceptos a lo largo del T-MTHI.

También se pudo encontrar una aceptación, con la presencia de un tutor biblio-
tecario en el equipo docente, del efecto del desarrollo de las MTHI y la evolución 
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conceptual en aspectos como la aclaración, la comparación, la ampliación y la com-
prensión. Por otro lado, recibieron con buena disposición la organización del T-MTHI, 
recomendando su continuación, integración de ciertos puntos en el formato y logística 
de la capacitación. Esto coincide con los resultados obtenidos por Edwards y Black 
(2012) en un estudio dirigido a estudiantes de enfermería, donde aprobaron en general 
este apoyo en formato virtual, favoreciendo así el incremento en las consultas. Estos 
hallazgos refuerzan la importancia del papel de la metacognición como orientadora 
del conocimiento y el pensamiento, fortaleciendo el hecho de que un individuo con 
experiencia metacognitiva es consciente de sus puntos débiles y fuertes, analiza sus 
ideas y las de los demás, reflexiona acerca de su atención hacia el estudio y ajusta sus 
estrategias de acuerdo con la tarea (Barnett, McPherson y Sandieson, 2013; Flawell, 
1976; Sanz de Acedo, 2011).

Aunque la educación en línea exige autodirección en el aprendizaje y en el uso 
de mejores fuentes, esto no significa que los estudiantes estén en condiciones de re-
cuperar información con valor académico, sin importar su experiencia con los medios 
electrónicos para acceder, compilar y compartir datos (Porter, 2011; Sorgo et al., 
2017). Por ello es importante diferenciar entre la habilidad para la recuperación de 
la información y la aptitud para manipular una computadora o dispositivos móviles, 
conocida como alfabetización tecnológica (Mackey y Jacobson, 2011 y 2014; Marzal 
y Borges, 2017; Stordy, 2015).

Y es aquí, precisamente, donde el bibliotecario académico puede apoyar en un 
ambiente virtual de enseñanza como un cotutor integrado (embedded librarian), dedi-
cándose exclusivamente a fomentar entre los estudiantes el desarrollo de un proceso 
reflexivo de recuperación académico de la información (Waite, Gannon-Leary y 
Carr, 2011). Pero sin limitarse a enseñar a buscar sino a formar para saber acceder 
(metacognitivamente) a más y mejores fuentes de información de manera autóno-
ma, coadyuvando con el desarrollo y la evolución de los conocimientos adquiridos 
(Ángel, 2016; Edwards y Black, 2012).

Dados los resultados obtenidos, surgen varias oportunidades para explorar con 
mayor profundidad el efecto del desarrollo de las MTHI en la evolución concep-
tual en un ambiente virtual de enseñanza. La primera de ellas es implementar esta 
capacitación y acompañamiento por un tiempo prolongado (semestres completos) 
y en diferentes tipos de materias. Esto proporcionará más información y permitirá 
verificar algunos otros aspectos de aprendizaje que pudieran ser afectados por el 
apoyo de un cotutor bibliotecario. Asimismo, buscar la integración formal de este tipo 
de actividades al programa de la materia porque, a pesar de que la asistencia no se 
limitó a las sesiones, que se proporcionaron distintos medios de contacto sincrónicos 
y asincrónicos, al no ser una actividad obligatoria, no se pudo lograr la participación 
de toda la población estudiantil en el T-MTHI.

Finalmente, aunque existen distintos grupos de estándares de desempeño in-
ternacionales relacionados con las habilidades en información (metahabilidades, 
alfabetización, etcétera), no se pretende indicar cuál es el más adecuado, ya que cada 
bibliotecario tiene la libertad de seleccionar el esquema de formación que mejor se 
adecue a sus usuarios. El único señalamiento radica alentar a seguir investigando 
acerca del efecto del desarrollo de un proceso reflexivo de recuperación de infor-
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mación sobre la evolución de los conceptos que el alumno vaya adquiriendo en su 
educación y, por ende, en su aprendizaje. Esto, por supuesto, proponiendo un trabajo 
colaborativo con el profesorado (Hawes y Adamson, 2016).
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apéndiCEs

Apéndice A. Cuestionario utilizado como pretest y postest

1. Escriba lo que comprenda por metodología de la investigación científica.
2. ¿Qué características considera que distinguen a una investigación científica?
3. ¿Mediante qué enfoques se puede aproximar a la investigación científica?
4. ¿Qué comprende por planteamiento del problema?
5. ¿Cómo se estructura una pregunta o preguntas que definen un problema de investigación?
6. ¿Qué es un objetivo general?
7. ¿Cuáles son los objetivos específicos y qué los diferencia del objetivo general?
8. ¿Cómo definiría la justificación de una investigación?
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9. ¿Qué es una hipótesis?
10. ¿Cuál es la finalidad de la elaboración de un marco teórico en una investigación?
11. ¿Qué implica una revisión de la literatura?
12. ¿Cuál es la diferencia entre un artículo de investigación y otro que no lo es?
13. ¿Cuáles son los tipos de fuentes de información?
14. ¿En qué tipo de enfoque se utilizan los diseños preexperimentales, cuasiexperimentales 

y experimentales?
15. Explique brevemente el significado de variable independiente y variable dependiente.
16. ¿Qué es un instrumento de recolección de datos?
17. ¿Qué importancia tiene en una investigación definir la población y la muestra?
18. ¿En qué enfoque se utilizan las entrevistas, focus group y la observación?
19. ¿Cómo podría definir un método mixto de investigación?
20. ¿Qué información se describe en la sección del método en una investigación?
21. ¿Qué información se describe en la presentación y análisis de resultados en un estudio?
22. ¿Qué información se debe incluir en la conclusión de un estudio?
23. ¿Qué es una referencia bibliográfica?
24. Describa qué es un listado final de referencias y explique su importancia en una inves-

tigación.

Apéndice B. Cuestionario de cierre

1. ¿Alguna vez había escuchado o leído al respecto de las habilidades o metahabilidades 
en información antes de tomar el taller? Cualquiera que sea su respuesta, por favor haga 
una breve descripción de lo que usted conocía o pensaba al respecto.

2. ¿Qué factores considera usted que influyen en el aprendizaje de los conceptos básicos 
de la metodología de la investigación científica?

3. ¿Cuáles fueron las principales dificultades a las que se enfrentó en cuanto al reconoci-
miento de los conceptos básicos de la metodología de la investigación científica?

4. ¿Considera que los estudiantes llegan a las aulas con ideas preconcebidas acerca de los 
conceptos básicos de metodología de la investigación científica?, ¿por qué?

5. ¿De qué manera afecta en la realización de sus actividades académicas el nivel de 
habilidad que tenga para el rastreo informativo en recursos de información digitales e 
impresos?

6. Antes de tomar el taller de metahabilidades en información, ¿cuál era su procedimiento 
para rastrear datos?

7. Tomando en cuenta la descripción de las metahabilidades en información que se hizo en 
las instrucciones iniciales, ¿considera que el desarrollo de las mismas podría colaborar 
a la modificación o evolución de los conceptos básicos que los alumnos tienen acerca 
de la metodología de la investigación científica?, ¿por qué?

8. ¿Consideraría adecuado que se integrara en el equipo docente de su materia a un biblio-
tecario como tutor para orientarlo acerca del rastreo informativo en fuentes electrónicas 
e impresas?, ¿por qué?

9. ¿Considera que luego de haber finalizado el taller de metahabilidades en información 
su procedimiento de rastreo informativo se modificó?, ¿por qué?

10. ¿Cuál es su opinión acerca del taller de metahabilidades en información que recibió a 
lo largo de su materia?, ¿alguna recomendación o sugerencia para mejorarlo?
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Apéndice C. Cuestionario de actitud

Considero que con el desarrollo de las metahabilidades en información:1

1. Yo puedo entender nuevos conceptos de la metodología de la investigación científica.
2. Yo puedo entender conceptos cada vez más complejos de la metodología de la investi-

gación científica.
3. Soy capaz de explicar la diferencia entre los nuevos conceptos de la metodología de la 

investigación científica y mis creencias anteriores.
4. Yo puedo ahora reconocer si los nuevos conceptos de la metodología de la investigación 

científica que he aprendido tienen conflicto con mis conocimientos y creencias previas.
5. Yo puedo hacer conexiones entre los conceptos de la metodología de la investigación 

científica que he aprendido y los conceptos que ya conocía.
6. Yo puedo expresar cuando no comprenda los nuevos conceptos de la metodología de 

la investigación científica.
7. Yo puedo decir cuándo los nuevos conceptos de la metodología de la investigación 

científica que he aprendido me ayudan a comprender otro tipo de conceptos de este 
mismo tema.

8. Yo puedo continuar tratando de comprender los nuevos conceptos de la metodología de 
la investigación científica no obstante al principio parezcan muy difíciles de comprender.

9. Yo puedo examinar qué conocimientos de la metodología de la investigación científica 
ya tenía establecidos basándome en los conocimientos que he estado aprendiendo ahora.

10. Yo puedo reconocer cómo es que los conceptos de la metodología de la investigación 
científica que tengo actualmente influyen sobre la manera en que comprendo los nuevos 
conceptos de este mismo tema.

11. Yo puedo establecer si los nuevos conceptos de la metodología de la investigación 
científica que he aprendido concuerdan con los conceptos que ya sabía de antemano.

12. Yo puedo entender por qué algunos de los nuevos conceptos de la metodología de la 
investigación científica que he aprendido tienen conflicto con mis conocimientos previos 
acerca del tema.

13. Yo puedo alinear los conceptos de la metodología de la investigación científica que 
tenía hasta ahora con los nuevos conceptos que he aprendido.

14. Yo puedo percibir algún pensamiento conflictivo respecto a los conceptos de la meto-
dología de la investigación científica.

15. Me doy cuenta cuando doy explicaciones contradictorias al describir algún concepto de 
la metodología de la investigación científica.

16. Yo puedo identificar la relación entre los conceptos previos sobre la metodología de la 
investigación científica con aquellos conceptos que he aprendido.

17. Me doy cuenta cuando los conceptos de previos sobre la metodología de la investigación 
científica me impiden encontrarle el sentido a los nuevos conceptos que he aprendido.

18. Yo puedo reaprender fácilmente o incluso cambiar mi forma de pensar sobre los con-
ceptos de la metodología de la investigación científica en el contexto educativo con 
base en la nueva información que he adquirido.

 1 Instrumento traducido y adaptado a partir del propuesto por Sackes et al. (2012).
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Resumen
El propósito del estudio es analizar las características del currículo desde 
un enfoque socioformativo. Para esto se efectuó un análisis documental 
a través de los ocho ejes de la cartografía conceptual. Como resultado, el 
currículo desde un enfoque socioformativo se concibe como el conjunto 
de prácticas que se realizan con los estudiantes en las que se trabaja 
de manera colaborativa en la resolución de los problemas acorde con 
los retos de la sociedad del conocimiento. De igual forma, el currículo 
desde la socioformación difiere de otros enfoques como el conductual, 
el funcionalista y el socioconstructivista por su énfasis en el trabajo 
con proyectos transversales que buscan contribuir al desarrollo social 
sostenible. En conclusión, es prioritario realizar diversos estudios que 
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permitan transformar las prácticas educativas con enfoques educativos 
que tomen en cuenta las características de la sociedad latinoamericana.

Palabras clave: socioformación, currículo, didáctica, sociedad 
del conocimiento, América Latina.

Abstract
The purpose of the study is to analyze the from a socio-formative pers-
pective the characteristics of a curriculum. For this, a documentary 
analysis was made through the eight axes of conceptual cartography. As 
a result, from a socio-formative approach, the curriculum is conceived 
as the set of practices carried out with students working collaborati-
vely in the resolution of problems according to the challenges of the 
knowledge society. Likewise, the curriculum from the socio-formation 
differs from other approaches such as the behavioral, functionalist and 
socio-constructivist ones for their emphasis on working with transversal 
projects that seek to contribute to sustainable social development. In 
conclusion, it is a priority to carry out various studies that allow the 
transformation of educational practices that consider the characteristics 
of Latin American society.

Keywords: socio-formation, curriculum, didactic, knowledge 
society, Latin America.

introduCCión

Cada vez es más usual entre los expertos expresar que la educación debe 
orientarse a la sociedad del conocimiento. Esto tiene múltiples opciones y caminos, 
unas veces más desde la globalización y otras desde el desarrollo social integral 
(Luhmann, 2007; Hargreaves, 2003). Al respecto, Gimeno (2010, 2013) expone 
que uno de los retos más acuciantes de los sistemas educativos es la calidad de los 
conocimientos y adquisiciones que en general obtienen los estudiantes, pues mucho 
de lo que puede mejorar la educación está supeditado a la transformación de los 
contenidos de la enseñanza, más si se consideran las transformaciones que conlleva 
la sociedad del conocimiento, ya que el conocimiento se ha convertido en el bien 
más valioso para cualquier organización y también en el elemento clave para vivir, 
relacionarse con otros y crear e innovar productos y servicios.

De esta forma, Kruger (2006) señala que el término sociedad del conocimiento 
ocupa un lugar estelar en la discusión actual, pues resume las transformaciones socia-
les que se están produciendo en la sociedad moderna y sirve también para el análisis 
de estas transformaciones. Al mismo tiempo, ofrece una visión del futuro para guiar 
normativamente las acciones políticas y es definida como el conjunto de comunidades 
que trabajan de manera colaborativa en la resolución de sus problemáticas, en donde 
la utilización de las nuevas tecnologías es de vital importancia para la generación 
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y aplicación del conocimiento al momento de afrontar los retos y necesidades más 
apremiantes de la población, como lo es el mejoramiento de la convivencia, la cali-
dad de vida, el desarrollo sostenible, por mencionar algunas (Tobón et al., 2015c).

En este nuevo entorno, la sociedad del conocimiento induce desafíos sustantivos 
a los sistemas e instituciones educativas, pues deben transformarse para formar a las 
personas que construyan la sociedad del conocimiento, asumiendo nuevos roles y 
acciones (Rodríguez, 2009). De ahí que la innovación de las prácticas educativas sea 
un reto clave en la comunidad académica y educativa, pues es necesaria la realiza-
ción de cierto tipo de prácticas para generar los cambios, tales como la participación 
colaborativa de todos los miembros de la comunidad educativa, la revisión de las 
necesidades del contexto y la generación de modelos educativos interdisciplinarios, 
entre otras (Díaz-Barriga, 2010; Martínez, 2017).

Buscando asumir estos cambios, se ha experimentado con la puesta en práctica de 
diversos enfoques y modelos educativos, siendo la educación centrada en la sociedad 
del conocimiento una respuesta actual que están siguiendo los sistemas educativos en 
América Latina. Con ello se busca el desarrollo de las competencias, mismas que se 
entienden como actuaciones para realizar actividades y resolver problemas buscando 
el logro de una meta y considerando el contexto con articulación de conocimientos, 
habilidades, actitudes y valores (Zabalza, 2007; Zabala y Arnau, 2007; Pimienta, 
2008; Tobón, 2013a, 2013b). En lo que concierne al abordaje de una educación por 
competencias por parte de los sistemas e instituciones educativas, generalmente se 
observa que se quedan en dos extremos, que son: el ideal de formar personas com-
petentes para afrontar los retos de la vida, pero sin estrategias prácticas, o el énfasis 
en aspectos metodológicos, pero sin un direccionamiento claro.

Aunque va en aumento el número de sistemas educativos interesados en trans-
formar sus procesos de aprendizaje, enseñanza y evaluación acorde con los retos 
de la sociedad del conocimiento (Colás, 2003; Flores, Galicia y Sánchez, 2007; 
Hargreaves, 2003; Marcelo, 2001), esto no se ve reflejado en un modelo educativo 
sólido que oriente la formación integral de todos los integrantes de una comunidad 
educativa a largo plazo. En las prácticas educativas prevalece el enciclopedismo, en 
donde la enseñanza de contenidos temáticos es lo que caracteriza la práctica escolar 
(Díaz-Barriga, 2011); asimismo, hay falta de participación y formación de todos los 
miembros de una comunidad educativa con base en lo estipulado en su respectivo 
modelo educativo (Díaz-Barriga, 2010). Además, los sistemas e instituciones edu-
cativos ocasionalmente se basan en lineamientos con contribuciones de diferentes 
enfoques curriculares, lo que conlleva a una deficiencia en la claridad de sus metas 
formativas, en el establecimiento de sus estrategias didácticas, y en el establecimiento 
de procesos pertinentes de evaluación y formación de sus docentes (Jiménez, Gon-
zález y Hernández, 2011; Moreno, 2010; Tobón et al., 2006; Barrales et al., 2012).

Es por ello necesario abordar nuevos enfoques que se centren en la sociedad del 
conocimiento y propongan acciones puntuales para transformar la educación y que 
estén contextualizados a las necesidades de la región (Tobón, 2015b). Uno de estos 
enfoques es la socioformación, propuesta de origen latinoamericano que aborda 
tanto el sistema educativo como las instituciones, los directivos, los docentes y la 
comunidad, con acciones sencillas y colaborativas para transformar las prácticas de 
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formación y lograr construir una sociedad más inclusiva y sostenible. Este enfoque 
se centra en formar ciudadanos capaces de resolver problemas de contexto de manera 
colaborativa mediante el establecimiento de proyectos interdisciplinarios (Tobón et 
al., 2015b; Vázquez et al., 2017).

Considerando este contexto es posible focalizar la intención de este artículo 
por medio de las siguientes metas: 1) analizar la noción curricular que propone el 
enfoque socioformativo; 2) diferenciar las prácticas curriculares de la perspectiva 
socioformativa de otros enfoques como el conductual, el funcionalista y el socio-
constructivista; 3) identificar las características esenciales del currículo en la línea 
socioformativa; 4) establecer el proceso metodológico para gestionar el currículo 
desde la socioformación; y, 5) orientar el desarrollo de futuras investigaciones que 
conlleven a la construcción de modelos educativos sólidos, acorde con los retos y 
problemas manifiestos por la sociedad del conocimiento.

mEtodología

Tipo de estudio

Se realizó una investigación cualitativa con la intención de analizar el concepto de 
currículo desde un enfoque socioformativo. Esto se hizo por medio de un análisis 
documental (Arias, 2012), que consistió en buscar y seleccionar información pro-
veniente de diversas fuentes relacionadas con el tema. La información seleccionada 
se analizó de manera crítica, buscando aclarar los ejes del concepto.

Estrategia de investigación

Para la realización del estudio se implementó la cartografía conceptual propuesta por 
Tobón (2015a). Dicha metodología es definida como una estrategia que consta de 
ocho categorías de análisis que permiten organizar, explicar, construir, comunicar 
y aplicar el conocimiento obtenido en la resolución de un problema de contexto, 
además de servir como sustento teórico para el desarrollo de futuras investigaciones 
encaminadas a profundizar en un tema o teoría de relevancia académica. En la tabla 
1 se presentan los ocho ejes clave de la cartografía conceptual y sus respectivas 
preguntas que orientaron el estudio del currículo desde un enfoque socioformativo.

Criterios para el estudio

Para la realización del análisis documental se establecieron los siguientes criterios:
1. Búsqueda de documentos en bases de datos como Google Académico, EBS-

COhost, Science Direct, Scielo y Redalyc, entre otras. Para esto se emplearon 
palabras clave como: “currículo”, “currículo y socioformación” y “currículo y 
enfoque de la socioformación”. Asimismo, se recurrió a la consulta en fuentes 
impresas, como libros y manuales.
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Tabla 1. Categorías de análisis de la cartografía conceptual
Categorías de 
análisis Pregunta central Componentes

Noción
¿Cuál es la definición del 
concepto de currículo desde la 
socioformación?

• Etimología del concepto de 
currículo.

• Desarrollo histórico del currículo 
desde la socioformación.

• Definición del currículo desde la 
socioformación.

Categorización
¿En qué área se ubica el 
estudio del currículo sociofor-
mativo?

• Ubicación del estudio del 
currículo en las ciencias de la 
educación.

Caracterización
¿Cuáles son los elementos 
centrales que le dan identidad 
al currículo desde la sociofor-
mación?

Desde la socioformación, el currí-
culo es:
• Propedéutico.
• Transversal.
• Un macroproyecto formativo.
• Integral.
• Flexible.
• Un proceso de mejoramiento 

continuo.
• Colaborativo.

Diferenciación
¿De cuáles otros enfoques se 
distingue el currículo desde la 
socioformación?

El currículo desde un enfoque so-
cioformativo se diferencia del:
• Enfoque conductual.
• Enfoque funcionalista.
• Enfoque socioconstructivista.

Clasificación
¿En qué subclases o tipos se 
clasifica el currículo desde la 
socioformación?

Desde la socioformación, el currícu-
lo se clasifica en:
• Currículo para la educación 

formal.
• Currículo para la educación 

continua.
• Currículo informal.

Vinculación

¿Cómo se relaciona el currícu-
lo desde la socioformación con 
determinadas teorías, procesos 
sociales y referentes epistemo-
lógicos que están por fuera de 
la categorización?

El currículo desde un enfoque 
socioformativo se vincula con el 
pensamiento complejo.

Metodología
¿Cuáles son los elementos 
metodológicos mínimos que 
implica el abordaje del currícu-
lo desde la socioformación?

Se describen los pasos generales 
para aplicar el currículo desde la 
socioformación.

Ejemplificación
¿Cuál podría ser un ejemplo 
relevante y pertinente de la 
aplicación del currículo desde 
la socioformación?

Describir un ejemplo concreto que 
ilustre la aplicación del currículo 
desde la socioformación.

Fuente: Tobón (2015).
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2. Los artículos debían cumplir con el requisito de estar indexados. En cuanto a los 
documentos impresos, estos tenían que indicar: autor, año de publicación, título 
y responsable de la publicación.

3. La información considerada debía abordar al menos uno de los ocho ejes de la 
cartografía conceptual y comprender el periodo 2013-2017. Empero, se tomaron 
en cuenta otras fuentes documentales de mayor antigüedad de acuerdo con su 
aportación al tema de estudio.

4. Con la información recabada y revisada se procedió a realizar la cartografía 
conceptual considerando sus ocho ejes clave.

5. Concluido el análisis documental se presentó a un investigador experto en so-
cioformación, quien brindó sugerencias que fueron atendidas en la elaboración 
del informe final.

Síntesis de documentos analizados

De acuerdo con los criterios establecidos para la realización del estudio fueron consi-
derados 61 documentos que cumplieron con los parámetros establecidos (ver tabla 2).

rEsultados

A continuación, se presentan los resultados obtenidos del análisis documental del 
currículo socioformativo de acuerdo con los ocho ejes de la cartografía conceptual.

Noción del currículo desde el enfoque socioformativo

Desde los orígenes del currículo en la era profesional se han llevado a cabo una 
infinidad de estudios desde diversos enfoques y perspectivas, por lo que se ha con-
vertido en un concepto polisémico y complejo de definir (Avendaño y Parada, 2013; 
Boarini, 2014; Díaz, 2002). Teniendo en cuenta ese detalle, y de acuerdo con la 
Real Academia Española (2016), la palabra currículo proviene del latín curricûlum 
‘carrera’, y significa el conjunto de estudios y prácticas destinadas a que el alumno 
desarrolle plenamente sus posibilidades. En cuanto a otras definiciones del término, 
autores del ámbito educativo señalan que el currículo es entendido como:
 • Plan que norma y conduce, explícitamente, un proceso concreto y determinado 

de enseñanza-aprendizaje que se desarrolla en una institución educativa (Arnaz, 
1981, p. 9).

 • Práctica desarrollada a través de múltiples procesos y en la que se entrecruzan 
diversos subsistemas o prácticas diferentes (Gimeno, 1988, p. 196).

 • El medio para concretar la política educativa dentro del sistema educativo formal 
(Bolaños y Molina, 1990, p. 21).

 • Proyecto sistematizado de formación y un proceso de realización a través de 
una serie estructurada y ordenada de contenidos y experiencias de aprendizaje 
articulados en forma de propuesta político-educativa que propugnan diversos 
sectores sociales interesados en un tipo de educación particular (Álvarez, 1997).
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 • Proyecto formativo que se pretende llevar a cabo en una institución formativa 
(Zabalza, 2007, p. 21).
En lo relativo a la historia y desarrollo del currículo en la era profesional, Pinar 

(2014) señala que este tuvo su origen a mediados del siglo xix y principios del xx 
en los Estados Unidos al momento en que diversos actores se preguntaban y deba-
tían qué enseñar en las escuelas. Dichos cuestionamientos obedecían a la intención 
de llevar a cabo la educación del ser humano en la era industrial (Díaz-Barriga, 
2003; Popkewitz, 2007), buscando vincularse con el desarrollo socioeconómico de 
la sociedad (Moreno, 2010). En cuanto a los primeros trabajos formales del campo 
curricular, autores como Díaz (2002), Moreno (2010) y Pinar (2014) atribuyen a 
Franklin Bobbitt ser la persona que inaugura los trabajos profesionales dentro del 
campo con la obra titulada The curriculum, cuya fecha data de 1918.

Posteriormente, entre los seguidores de Bobbit y los de Dewey surgiría un debate 
que se sostendría durante décadas sobre cómo desarrollar el currículo, mismo que 
culminaría después de la Segunda Guerra Mundial, en 1949, cuando se publicó el libro 
de Tyler Basic principles of curriculum and instruction (Díaz-Barriga, 2003; Pinar, 
2014), documento que plasmó un modelo sencillo que contribuyó a institucionalizar el 
campo curricular en los Estados Unidos (Pinar, 2014). Es importante mencionar que 
los trabajos curriculares desde la década de los setenta se encuentran focalizados en lo 
referente a la internacionalización del campo curricular, y más recientemente en todo 
lo que concierne a la formación por competencias (Casanova, 2012; Díaz-Barriga, 
2011; Moreno, 2012). Empero, en este último punto es importante destacar que en los 
últimos años algunos sistemas e instituciones educativas han comenzado a trascender 
el ámbito de la educación por competencias y vienen proponiendo otras opciones 
centradas en el cambio tanto organizacional como de las prácticas docentes, como 
es el caso de la socioformación, un enfoque educativo de origen latinoamericano 
(Tobón, 2013a, 2015b, 2017; Tobón et al., 2015b). Como ejemplo de lo anterior, 
encontramos que las políticas curriculares que se están empezando a implementar en 
distintas regiones, como en el sistema educativo mexicano, se comienzan a desligar 
del enfoque por competencias. En el actual planteamiento pedagógico en México se 
observa que las autoridades educativas comienzan a promover un mayor grado de 
autonomía curricular, lo que repercute en el desarrollo de nuevas funciones admin-
istrativas y pedagógicas de las escuelas que conforman la educación obligatoria en 

Tabla 2. Documentos seleccionados en la realización del estudio conceptual

Documentos Sobre el 
tema

De contextualización 
o complemento

Latinoa-
mericanos

De otros 
contextos

Artículos teóricos 15 17 28 4
Artículos empíricos 1 1
Libros 13 10 12 11
Capítulos de libro 3 3
Diccionarios 1 1
Páginas web 1 1
Fuente: Elaboración propia.
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México, así como en la promoción del aprendizaje de saberes considerados clave 
dentro del currículo oficial (Chuquilin y Zagaceta, 2017).

Cabe destacar que desde el enfoque socioformativo, el currículo es concep-
tualizado como el conjunto de prácticas que llevan a cabo los diversos miembros 
(directivos, docentes, estudiantes y comunidad) que interactúan en una comunidad 
educativa, con la finalidad de resolver sus problemas de contexto más apremiantes 
dentro del marco de la sociedad del conocimiento, tales como la desigualdad social, 
la violencia, la desintegración familiar, la sustentabilidad ambiental, entre otros, 
con base en la colaboración (Martínez, 2017; Martínez et al., 2017; Tobón, 2013a, 
2013b). Por ello, el currículo a seguir en los sistemas e instituciones educativas, más 
que centrarse en la enseñanza de contenidos académicos y establecer en lo escrito 
un currículo basado en competencias (como sucede en la mayoría de los países en 
América Latina) deben ver en los problemas de contexto una oportunidad que permita 
al sujeto en formación establecer y desarrollar un proyecto para afrontar los retos de 
la vida cotidiana, así como desempeñarse de manera idónea y ética para construir la 
sociedad del conocimiento (Gutiérrez et al., 2016; Martínez et al., 2017). Lo anterior 
debe ser complementado a través de acciones focalizadas en el proyecto ético de vida, 
el desarrollo emprendedor, el trabajo colaborativo, la cocreación del conocimiento, 
el pensamiento complejo y la metacognición (Tobón, 2017). Para el logro de lo an-
terior, el currículo socioformativo se basa en la investigación a partir de proyectos 
y la colaboración; asimismo, es flexible e interdisciplinario (Martínez et al., 2017).

En cuanto a los basamentos del currículo desde la socioformación, encontra-
mos aportaciones teóricas del pensamiento complejo (Morin, 1994, 1999, 2000), 
la teoría crítica de Habermas (1970), la quinta disciplina (Senge, 1990, 2000), el 
desarrollo a escala humana (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, 1994), la calidad de 
vida (Trujillo, Tovar y Lozano, 2004), el desarrollo sustentable (Díaz, 2011), entre 
otras contribuciones, con el fin de gestionar y desarrollar el talento humano en las 
comunidades, sistemas, programas, instituciones y personas, permitiendo resolver los 
problemas de contexto de manera participativa y con análisis crítico, considerando 
los diferentes entornos (sociales, económicos, culturales, ambientales, entre otros) 
(Tobón et al., 2015a).

Categorización del currículo desde el enfoque socioformativo

Una primera categorización del currículo es que se inscribe dentro del campo de 
las ciencias de la educación debido a las aportaciones que realizan varias ciencias 
y disciplinas que explican cómo llevar a cabo la enseñanza dentro de un sistema 
educativo (Díaz-Barriga, 2003; Gimeno, 2010). Al respecto, Díaz-Barriga (2003, 
p. 8) menciona que:

[…] el campo del currículo se fue construyendo como un saber multidisciplinario con 
aspectos de la sociología, historia, administración y economía para fundamentar los pla-
nes de estudio, así como de la psicología y la didáctica para las propuestas de programas 
que finalmente se combinaron con aportaciones de la antropología y de los desarrollos 
de los saberes “micro” (historias de vida, microsociología) para dar cuenta de lo que 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

51

acontece en el aula. A todo ello, se agrega una visión epistemológica y filosófica que 
busca elucidar el valor conceptual del campo o derivar conceptos del mismo a alguna 
de las vertientes del campo curricular.

Por lo anterior, y debido a las aportaciones recibidas por distintas disciplinas al cam-
po del currículo, es que Boarini (2014) señala que, si cada ciencia de la educación 
explica para sí lo que significa currículo, se encontrarán conceptos diferentes entre 
las propias disciplinas que lo estudian.

El currículo, desde un enfoque socioformativo, se inscribe en la clase mayor de 
los sistemas educativos, tanto a nivel macro (de un país) como de una institución 
educativa o del aula. Como parte del sistema, integra los saberes pertenecientes a 
diversas disciplinas con la intención de cocrear el conocimiento que permita abor-
dar las problemáticas que se presentan en la sociedad del conocimiento (Tobón et 
al., 2015b), sociedad que, según autores como Avendaño y Parada (2013) y Stehr 
(1994), se centra en el conocimiento con la intención de mejorar las condiciones de 
vida con el apoyo de las TIC. Dentro de la sociedad del conocimiento, la formación 
que se requiere debe resolver problemas locales con una visión global, por lo que 
se debe considerar al planeta y a la misma humanidad en su conjunto, a través del 
análisis, reflexión, organización, creación y puesta en práctica del conocimiento 
(Stehr, 1994; Tobón et al., 2015c).

Caracterización del currículo desde el enfoque socioformativo

A pesar de las reformas educativas que se vienen realizando desde hace décadas a 
nivel internacional en distintos países de América Latina, se observa que el currículo 
actual que se está implementando en los sistemas e instituciones educativas no indu-
ce la formación de personas capaces de comprender, adaptarse y afrontar los retos 
de la sociedad del conocimiento (Tobón, 2015b). Por el contrario, es común seguir 
encontrando prácticas educativas basadas en la enseñanza de contenidos académicos 
(Díaz-Barriga, 2011; Tobón, 2015b), en donde el currículo pareciera perseguir los 
siguientes propósitos: 1) formar estudiantes que posteriormente serán evaluados a 
través de pruebas estandarizadas, como es el caso del Programa para la Evaluación 
Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) (Díaz-Barriga, 2011; Pinar, 2014; 
Vázquez, 2015); y, 2) contar con un currículo que permita responder a los criterios 
establecidos por organismos acreditadores de la calidad educativa, tal y como está 
sucediendo hoy en día en el campo de la educación superior (Martínez, Tobón y 
López, 2018; Martínez, Tobón y Romero, 2017).

El currículo socioformativo busca trascender el plan de estudios estático, acade-
micista y disciplinar, estructurado por asignaturas, y para ello propone las siguientes 
características clave:
 • Orientación en la formación integral. En el enfoque socioformativo, se sugiere que 

la formación que reciba un individuo debe articular saberes, tales como el saber 
ser, saber hacer, saber conocer y saber convivir, con la intención de permitirle 
actuar de manera integral en el abordaje de problemas de contexto, sean estos 
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personales o de la sociedad en la que se desenvuelve (Tobón et al., 2015b). Por 
ello, es que es indispensable que sea el propio individuo el que emprenda acciones 
creativas en la solución de sus necesidades y de los problemas que condensa la 
sociedad del conocimiento a través del establecimiento de un proyecto ético de 
vida y metacognición (Tobón et al., 2015b; Tobón, Pimienta y García, 2016; 
Parra, Tobón y López, 2015).

 • Involucra a diversos actores. El currículo tradicional está centrado en el docente, 
como sucede con el currículo academicista, el funcionalista o el conductual. 
En años recientes, se centra en el estudiante (currículo constructivista). Por el 
contrario, el currículo socioformativo se enfoca en formar a todos los actores 
(directores, docentes, estudiantes, familias, organizaciones y comunidad) con 
los mismos ejes, como, por ejemplo, la resolución de problemas y el trabajo con 
proyectos (Martínez, 2017).

 • Se basa en la mejora continua. El currículo socioformativo se basa en el mejora-
miento continuo de las prácticas de aprendizaje, evaluación, mediación, gestión de 
recursos, articulación con las organizaciones, trabajo con la comunidad y gestión 
organizacional, con base en la reflexión y el proyecto ético de vida (Hernández, 
2013; Martínez, 2017). Por ello, es que se vuelve prioritario considerar cuáles 
son las necesidades que presenta el contexto y así retroalimentar, actualizar y 
establecer los futuros retos que ha de enfrentar el currículo, mismo que desde 
el enfoque socioformativo debe ser flexible, ya que no todos los aspectos de la 
propia gestión curricular deben ser planificados desde el inicio, sino que es mejor 
irlos construyendo o adaptarlos a medida que se implementan y se detectan las 
necesidades de los actores en formación y las condiciones de vida requeridas 
para la sociedad del conocimiento (Tobón 2007, 2013a, 2013b).

 • Se enfoca en el trabajo colaborativo. Desde el enfoque socioformativo, el cu-
rrículo se construye de manera continua, con base en la colaboración, a medida 
que los mismos actores se van formando. Es por ello que se integran diferentes 
actores tanto en la planeación como en la ejecución y el mejoramiento continuo 
(organizaciones e instituciones sociales, empresas, familias, medios de comu-
nicación, docentes, directivos, estudiantes y egresados (Martínez et al., 2017; 
Tobón, 2011, 2013a, 2013b; Vázquez et al., 2017). Esto se hace con base en 
planes de acción acordados, metas comunes y distribución de roles (Vázquez et 
al., 2017).

 • Trabajo con base en proyectos formativos. A diferencia del currículo tradicional, 
que se centra en asignaturas y clases basadas en contenidos, el currículo socio-
formativo se implementa mediante diferentes estrategias centradas en problemas 
del contexto, como son los proyectos formativos (Tobón, 2014b; Tobón at al., 
2015a). Un proyecto formativo es un conjunto articulado de actividades para 
resolver un problema contextual mediante la colaboración, el pensamiento com-
plejo, la metacognición y el trabajo interdisciplinario para articular diferentes 
saberes (Tobón, 2014b).

 • Focalización en la solución de problemas del contexto. Desde el enfoque socio-
formativo, el currículo no debe estar centrado en la transmisión de contenidos, 
que en muchas ocasiones no tienen una articulación entre sí (Martínez, 2017; 
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Tobón, 2013a, 2013b); por el contrario, la formación debe orientarse en la re-
solución de problemas contextualizados. Un problema del contexto consiste en 
un reto de pasar de una situación dada a una situación ideal o esperada mediante 
el análisis (Hernández et al., 2014; Gutiérrez et al., 2016; Tobón, Pimienta y 
García, 2016).

difErEnCiaCión dEl CurríCulo soCioformativo dE otras propuEstas CurriCularEs

Desde la socioformación, el currículo difiere de otros enfoques curriculares que 
han tenido influencia en las últimas décadas dentro de los sistemas e instituciones 
educativas, como lo son el conductual, el funcionalista y el socioconstructivista. A 
continuación se describen cada uno de ellos:
 • Enfoque conductual. Schma y Ruiz (citado por Díaz-Barriga, 2011) señalan que 

este enfoque tiene su origen en la pedagogía de principios del siglo xx en los 
Estados Unidos, con gran desarrollo en la década de 1970, de corte laboral y 
que retoma los postulados del modelo de la pedagogía conductual (Díaz-Barri-
ga, 2011, 2014; Tobón, 2013a, 2013b; Tobón, Pimienta y García, 2016). Cabe 
destacar que el enfoque conductual del currículo propone desarrollar una serie 
de conductas de acuerdo con una pauta estandarizada y establecida en los planes 
y programas de estudio como objetivos y/o competencias, las cuales buscan 
orientar el desempeño o los resultados de un proceso de aprendizaje (Lombana 
et al., 2014).

 • Enfoque funcionalista. Este enfoque curricular empezó a extenderse en la década 
de 1990 (Tobón, Pimienta y García, 2016), y dentro del currículo establece que 
todo lo aprendido en los espacios educativos debe tener una utilidad inmediata en 
la vida del individuo (Díaz-Barriga, 2011). Dentro de la corriente funcionalista, 
lo importante es el resultado final obtenido en la solución a un problema, más 
que los procesos formativos llevados a cabo para conseguir lo propuesto dentro 
del currículo (Lombana et al., 2014).

 • Enfoque socioconstructivista. Este enfoque curricular tiene sus orígenes a finales 
de la década de 1980 (Jonnaert et al., 2006; Tobón, Pimienta y García, 2016). 
En varios países, se encuentra implícito en las reformas educativas de finales 
del siglo xx y principios del xxi (Jonnaert et al., 2006; Serrano y Pons, 2011). 
El enfoque socioconstructivista ubica al estudiante en el centro del aprendizaje, 
considerándolo un sujeto activo que construye el conocimiento a partir de pro-
cesos sociales, capaz de vincular y relacionar los nuevos saberes adquiridos en 
su proceso formativo con los conocimientos que ya posee de otras experiencias 
de aprendizaje (Díaz-Barriga, 2011; Jonnaert et al., 2006).

 • Enfoque socioformativo. Este enfoque curricular tiene sus orígenes a principios 
del 2000 (Tobón, 2002). Busca que las organizaciones, instituciones educativas 
y diversos actores desarrollen su talento mediante el abordaje de problemas 
contextualizados, con base en la colaboración, la flexibilidad, el mejoramiento 
continuo y la articulación de saberes de diferentes áreas (Martínez et al., 2017; 
Tobón et al., 2015b; Tobón, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b). Desde la sociofor-
mación, el currículo a implementar en los sistemas educativos no debe centrarse 
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en el aprendizaje, sino en la actuación integral de cada uno de los actores edu-
cativos al momento de establecer y desarrollar estrategias de resolución de sus 
problemas de contexto más apremiantes.

Clasificación del currículo desde un enfoque socioformativo

Desde un enfoque socioformativo, el currículo se clasifica de acuerdo con el esce-
nario en el que se lleva a cabo y la forma en que se implementa. A continuación se 
describen algunos tipos:
 • Educación oficial. Se refiere a los procesos de formación integral que promueve 

y norma el gobierno de un país y es llevado a cabo por su sistema e instituciones 
educativas en los diferentes niveles y grados educativos, con el apoyo de los 
diversos sectores de la sociedad, instituciones y organizaciones sociales (Tobón, 
2014a). Cabe destacar que este tipo de educación ofrece un título de terminación 
de grados y niveles educativos (Chacón, 2015).

 • Educación continua. Son los procesos de formación integral y actualización pro-
fesional de los individuos, así como la certificación, fortalecimiento y desarrollo 
de competencias específicas requeridas en un determinado contexto por medio 
de talleres, cursos y diplomados con valor curricular que son ofrecidos por una 
institución u organización (Andrade y Arruda, 2014; Andrade, Nava y Valverde, 
2009).

 • Educación no formal. Es aquella que, aunque su estructura formativa se encuen-
tre organizada, no necesariamente otorga una constancia de certificación en un 
proceso de formación (Chacón, 2015; Smitter, 2006; UNESCO, 2017). Cabe 
destacar que este tipo de educación contribuye a la formación integral y conti-
nua del individuo, llevándose a cabo a través de congresos académicos, cursos 
y talleres culturales, deportivos, de formación laboral, de desarrollo sustentable, 
prevención de la salud, entre otros (Smitter, 2006).

 • Educación informal. La educación informal es la que se lleva a cabo de manera 
espontánea en cualquier momento de la vida del individuo (Smitter, 2006). En 
esta no hay programación del proceso formativo; sin embargo, por su carácter 
de espontaneidad, es que el individuo recibe gran influencia en la adquisición de 
actitudes y valores provenientes de diversos contextos. Ejemplo, la educación 
recibida por los medios de comunicación.
Al respecto, es importante destacar que, desde un enfoque socioformativo, in-

dependientemente de su escenario o forma de aplicación (presencial, semipresencial 
o virtual), lo que realmente importa es que el currículo se centre en el proceso for-
mativo en busca de que las personas y los diversos actores de la comunidad educa-
tiva resuelvan sus necesidades de contexto más apremiantes (Hernández, Tobón y 
Vázquez, 2014).

Vinculación del currículo socioformativo

Desde un enfoque socioformativo, el currículo se vincula con la teoría del pensa-
miento complejo de Morin (1994, 1999, 2000), donde sus tres principios fundantes: 
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dialogicidad, recursividad y el hologramático, favorecen las potencialidades de la 
contradicción, del encadenamiento de causas-efectos-causas y de la unidad de las 
partes y el todo, trascendiendo el reduccionismo que no ve más que las partes y el 
holismo que no ve más que el todo. De estas relaciones, se observa que desde un 
enfoque socioformativo se deben considerar los problemas de contexto como una 
vía para desarrollar el pensamiento crítico en el estudiante, la actuación ética del 
individuo y el trabajo colaborativo de todos los actores en el establecimiento de 
acciones tendientes a enfrentar los retos y demandas que estipula la sociedad del 
conocimiento (Gutiérrez et al., 2016; Vázquez et al., 2017).

mEtodología dEl CurríCulo dEsdE un EnfoquE soCioformativo

Desde la socioformación, la planeación del currículo debe estar encaminada en ges-
tionar el talento humano de cada uno de los actores que interactúan en una comunidad 
educativa. A continuación se presentan doce ejes para gestionar el currículo desde 
un enfoque socioformativo en una institución (Tobón, 2013b):
1. Liderazgo y trabajo en equipo. Se conforma un equipo de trabajo sólido capaz de 

elaborar y/o revisar el modelo educativo imperante en una institución educativa. 
Esto bajo un liderazgo pedagógico que promueva el establecimiento de un plan 
de acción, la colaboración de la comunidad educativa, la distribución de roles 
y la mejora continua de las acciones emprendidas en la búsqueda de mejorar el 
currículo institucional.

2. Modelo educativo. En equipo de trabajo, con base en un diagnóstico institucional, 
se elabora, adapta o complementa un documento con el modelo educativo que 
tome en cuenta los retos educativos, las características de la sociedad, la filosofía 
institucional y el tipo de persona que se pretende formar.

3. Estudio de los contextos interno y externo. Se realizan informes de los resultados 
de los contextos interno y externos en los que el equipo de trabajo identifica y 
determina con la comunidad educativa los retos presentes y futuros que han de 
afrontar los estudiantes, teniendo en cuenta las necesidades en el ámbito local, 
nacional e internacional, así como las opciones de empleo o emprendimiento.

4. Proceso de egreso. Se elabora el perfil de egreso con base en la descripción de 
las actuaciones integrales que son necesarias para afrontar los retos presentes 
y futuros del contexto, así como las acciones de reforzamiento en caso de ser 
requeridas.

5. Proceso de ingreso. Se elabora el perfil de ingreso estableciendo las actuaciones 
integrales que se esperan de un aspirante a un determinado plan de estudios, con 
la intención de que este tenga éxito en su formación. Asimismo, se elaboran las 
acciones de reforzamiento en caso de ser requeridas.

6. Mapa curricular. Se presenta a la comunidad educativa la organización gráfica 
de los espacios formativos que realizará el individuo en formación a lo largo del 
plan de estudios con el fin de lograr el perfil de egreso e ingreso.

7. Reglamento de formación y evaluación. Se establece con la comunidad educativa 
el reglamento de formación y evaluación con las normas a cumplir por los ac-
tores educativos (directivos, docentes y estudiantes) en los procesos de gestión, 
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admisión, docencia, evaluación y acreditación de los estudios por parte de los 
estudiantes.

8. Planeación de la gestión académica. Se establecen las políticas necesarias para 
realizar actividades de investigación y vinculación con los diversos sectores de 
la comunidad y el aseguramiento de la calidad, procurando en todo momento el 
bienestar de los diversos actores de la comunidad educativa y considerando el 
modelo educativo, el proceso de egreso y el mapa curricular.

9. Planeación de los espacios formativos. Se establecen las actividades a desarrollar 
por parte de los actores de la comunidad educativa con la intención de resolver 
los problemas de contexto, desarrollar la formación integral y cumplir con lo 
establecido en el proceso de egreso.

10. Gestión del talento humano directivo, administrativo y docente. Se presentan las 
estrategias encaminadas a buscar, seleccionar, formar, evaluar, certificar, renu-
merar y promover el talento humano necesario para cumplir con lo establecido 
en el modelo educativo y el proceso de egreso.

11. Gestión de recursos. Se presenta un documento con la descripción de los medios 
e insumos necesarios para poder realizar las diversas actividades dentro del 
currículo.

12. Mediación de la formación integral. De acuerdo con las características presen-
tes en una clase o sesión de aprendizaje se establecen las acciones que deberán 
realizar los docentes y la comunidad educativa, con la intención de lograr que 
los estudiantes se formen de manera integral y resuelvan los problemas de su 
contexto, sean estos colectivos o individuales.

EjEmplifiCaCión dEl CurríCulo dEsdE un EnfoquE soCioformativo

En la tabla 3 se describe un caso que permite mostrar un ejemplo de lo descrito en 
el apartado anterior aplicado en una institución de educación superior.

Tabla 3. Proceso metodológico para implementar el currículo en una institución de educa-
ción superior desde un enfoque socioformativo

País: México.
Estado: Baja California.
Institución educativa: Centro Universitario de Ciencias Administrativas.
Programas educativos que oferta: Se ofrecen las licenciaturas en Administración de Empresas, 

Mercadotecnia, Negocios Internacionales y Contaduría.
Contexto: Se cuentan con programas educativos que no responden a los requerimientos de 

la sociedad actual, ya que su última actualización data del año 2000. Además, el centro 
universitario no cuenta con un modelo educativo propio.

Eje Actividad Producto
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1. Liderazgo 
y trabajo en 
equipo.

En el Centro Universitario de Ciencias Administrati-
vas se conformó un equipo de trabajo integrado por el 
director, subdirector académico, administrador, jefes de 
carrera, docentes, la sociedad de alumno, empleadores y 
un experto en diseño curricular. Dichos actores educa-
tivos elaboraron un plan de trabajo para llevar cabo la 
actualización de los programas educativos del área de las 
ciencias administrativas, así como también se distribuye-
ron las actividades a realizar y las fechas de reunión para 
dar seguimiento al cumplimiento de las metas estableci-
das.

Plan de trabajo 
con el estable-
cimiento de 
las actividades 
a realizar y 
distribución de 
actividades.

2. Modelo 
educativo.

El equipo de trabajo realizó un diagnóstico institucional 
que permitió establecer los retos presentes y futuros, así 
como describir el tipo de alumno que se pretende formar, 
la adopción de enfoques educativos que tome en cuenta 
las necesidades del contexto (como el socioformativo), 
el rol del docente y del alumno, así como el estableci-
miento de la misión, visión y valores institucionales. 
Para finalizar, se socializó el modelo educativo construi-
do por el equipo de trabajo con todos los actores de la 
comunidad educativa.

Documento 
con el modelo 
educativo insti-
tucional.

3. Estudio de 
los contextos 
interno y 
externo.

El equipo de trabajo procedió a llevar a cabo la revisión 
de documentos oficiales del centro universitario, así 
como documentos emitidos por organismos internacio-
nales, gobiernos y artículos de impacto relacionados 
con las disciplinas que oferta el centro universitario. De 
igual forma, se realizaron diversos estudios del contexto, 
se revisaron otros planes de estudio de las profesiones 
que oferta el centro universitario pertenecientes a otras 
instituciones nacionales y regionales, entre otro tipo de 
documentos; así mismo, se realizó la consulta a expertos 
a través de aplicar entrevistas a empleadores, profesiona-
les, egresados y estudiantes del propio centro. Posterior-
mente, y tomando en cuenta las necesidades del ámbito 
local, nacional e internacional, se determinaron los retos 
presentes y futuros que han de afrontar los estudiantes 
de cada uno de los programas educativos que oferta el 
centro universitario, así como las opciones de empleo y 
emprendimiento.

Documento con 
la descripción 
de las necesida-
des de contex-
to interno y 
externo.

4. Proceso de 
egreso.

Después de analizar el estudio de los contextos interno y 
externo, el equipo de trabajo procedió a elaborar el perfil 
de egreso y las competencias requeridas para afrontar los 
retos del contexto de cada una de las licenciaturas que se 
imparten en el centro universitario; asimismo, se estable-
cieron acciones de asesoramiento y acompañamiento a 
ofrecer a los estudiantes que así lo requieran.

Documento 
con el perfil de 
egreso requeri-
do para afrontar 
los retos de con-
texto, así como 
las acciones de 
reforzamiento 
en caso de ser 
necesario.
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5. Proceso de 
ingreso.

Tomando como referencia el perfil de egreso de cada 
uno de los programas educativos, el equipo de trabajo 
construyó el perfil de ingreso requerido por parte de los 
aspirantes de cada una de las licenciaturas que se ofertan 
en el centro universitario, con la intención de garantizar 
el éxito del trayecto formativo de los futuros estudiantes. 
De igual forma, se establecieron acciones de reforza-
miento y/o nivelación académica para los estudiantes 
que así lo requieran.

Documento con 
el perfil de in-
greso requerido 
para garantizar 
el éxito del tra-
yecto formativo, 
así como las 
acciones de 
reforzamiento 
en caso de ser 
necesario.

6. Mapa 
curricular.

El equipo de trabajo revisó el perfil de ingreso y egreso 
establecido en cada uno de los programas educativos; 
posteriormente se realizó la organización gráfica de los 
espacios formativos que cursará el estudiante en cada 
una de las licenciaturas, tomando en cuenta el domi-
nio de competencias a mostrar, periodos lectivos y su 
respectivo valor en créditos académicos. Lo anterior fue 
compartido con la comunidad educativa.

Documento con 
el mapa curri-
cular.

7. Reglamento 
de formación 
y evaluación.

El equipo de trabajo, en conjunto con la comunidad 
educativa, estableció el reglamento de formación y 
evaluación, así como las normas a cumplir por parte de 
los directivos, docentes y estudiantes, con la intención 
de garantizar la calidad en los procesos de gestión, ad-
misión, docencia y acreditación de los estudios. Poste-
riormente se procedió a difundir el trabajo realizado en 
diversos espacios físicos del centro universitario.

Documento con 
el reglamento 
de formación y 
evaluación.

8. Planeación 
de la gestión 
académica.

El equipo de trabajo estableció y difundió en diversos 
medios de comunicación del centro universitario los 
lineamientos para realizar actividades de gestión admi-
nistrativa y de docencia, así como asegurar la calidad 
institucional, promover la investigación, la extensión y 
el trabajo con los egresados. Lo anterior considerando 
el modelo educativo de la institución y el currículo a 
implementar en cada uno de los programas educativos.

Documento con 
los lineamien-
tos de gestión 
académica.

9. Planeación de 
los espacios 
formativos.

Considerando el perfil de egreso e ingreso, el modelo 
educativo institucional y los retos de contexto, se esta-
blecieron las actividades a desarrollar en cada uno de los 
espacios formativos señalados en el mapa curricular y 
así gestionar el talento humano del sujeto en formación.

Documento con 
la planeación 
de los espacios 
formativos.

 10. Gestión 
del talento 
humano 
directivo, 
administrativo 
y docente.

El equipo de trabajo, en conjunto con la comunidad 
educativa, estableció las competencias que debía poseer 
el personal directivo, administrativo y docente, así como 
las estrategias para poder llevar a cabo la selección, eva-
luación, formación, promoción, remuneración y calidad 
de vida del personal que labora en el centro educativo.

Documento con 
las estrategias 
encaminadas 
a gestionar el 
talento humano.

11. Gestión de 
recursos.

El equipo de trabajo elaboró un documento con la des-
cripción de los recursos físicos, humanos y económicos 
necesarios para poder llevar a cabo la implementación de 
las actividades curriculares en el centro universitario.

Documento con 
la descripción 
de los recursos 
necesarios.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

59

12. Mediación 
de la 
formación 
integral.

Conforme a las características particulares de cada clase 
o sesión de aprendizaje se concuerda establecer, por 
parte del docente y de la comunidad educativa, las accio-
nes concretas encaminadas a gestionar el talento humano 
del sujeto en formación, con la intención de que este se 
forme de manera integral y resuelva de manera colabo-
rativa los problemas presentes en su contexto inmediato, 
sean estos de tipo individual o colectivos.

Documento con 
las acciones 
formativas.

Fuente: Elaboración propia a partir de Tobón (2013).

disCusión

Derivado del estudio documental efectuado, se concluye que el currículo es un con-
cepto polisémico y diverso a consecuencia de los distintos enfoques y autores que 
lo estudian (Avendaño y Parada, 2013; Boarini, 2014; Díaz, 2002). Desde la socio-
formación, el currículo a implementarse en los sistemas e instituciones educativas 
en América Latina debe considerar las características, retos y necesidades presentes 
en su propio contexto (Tobón, 2015b), con la intención de que la formación que 
reciban los individuos sea para resolver los problemas emergentes de la sociedad 
del conocimiento, tales como el deterioro ambiental, la falta de servicios de salud 
en las comunidades, la pérdida de valores, la desintegración familiar, la violencia, la 
falta de acceso a la información por parte de todos los sectores de la sociedad, entre 
otros (Gutiérrez et al., 2016).

En este sentido, es urgente cambiar las prácticas educativas que se desarrollan 
hoy en los sistemas e instituciones educativas de la región latinoamericana, en donde 
pareciera que lo más importante es la obtención de resultados satisfactorios en eva-
luaciones cognitivas estandarizadas, como es el caso de la prueba PISA (Díaz-Barri-
ga, 2011; Pinar, 2014; Vázquez, 2015); asimismo, se observa que los lineamientos 
curriculares establecidos por parte de autoridades educativas están encaminados a 
obtener reconocimientos de calidad en programas e instituciones educativas ante 
organismos acreditadores, sin que esto conlleve necesariamente a formar de manera 
integral a los individuos (Martínez, Tobón y López, 2018; Martínez, Tobón y Romero, 
2017). Lo antes expuesto sin duda no es lo que se requiere para afrontar con éxito 
los problemas que enfrenta la sociedad del conocimiento.

Por lo anterior, el currículo debe dejar de ser responsabilidad exclusiva de los 
sistemas e instituciones educativas y convertirse en un proceso de actividades com-
partidas entre gobiernos, directivos, docentes, estudiantes y la sociedad en su con-
junto (Martínez, 2017; Martínez et al., 2017; Tobón, 2011; Tobón, 2013a; Tobón, 
2013b; Vázquez et al., 2017), mismos que de manera colaborativa deben diagnosticar 
cuáles son los problemas que enfrentan como comunidad y así establecer proyectos 
encaminados a resolver sus necesidades colectivas y personales (Gutiérrez et al., 
2016; Tobón et al., 2015c; Vázquez et al., 2017).

Finalmente, el análisis documental realizado brinda a los diversos actores que 
integran un sistema o institución educativa los elementos necesarios para establecer 
prácticas curriculares que permitan elevar la calidad de la educación desde un en-
foque socioformativo. Sin embargo, se considera importante realizar nuevas inves-



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

60

tigaciones teóricas y empíricas que permitan abonar en la constitución de reformas 
curriculares que posibiliten gestionar la formación integral del estudiante y de los 
demás miembros de la comunidad educativa, así como en el establecimiento de 
acciones tendientes a encontrar soluciones a los diversos problemas que aquejan a 
la sociedad del conocimiento.
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Resumen
El entrenamiento en malabares duró seis meses con el método Rehoruli 
(grupo 1) e Ingalese (grupo 2) con 47 adolescentes de secundaria y 
se mantuvieron dos grupos control sin entrenamiento. Ambos grupos 
experimentales tuvieron mejores resultados que los grupos control en 
la calificación final de la clase de matemáticas y en el rendimiento en 
tareas de rotación mental e identificación de vértices, lados y caras 
planas en figuras tridimensionales. Además, la aplicación Juggling Lab 
mejoró la identificación y ejecución de patrones numéricos observados.
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Abstract
The training in juggling lasted six months, using the Rehoruli method 
(group 1) and Ingalese (group 2) with 47 high school adolescents and 
two control groups without training were maintained. Both experimental 
groups had better results than the control groups in the final grading of 
math class and in the performance of tasks involving mental rotation 
and identification of vertices, sides and flat faces in three-dimensional 
figures. In addition, the Juggling Lab implementation improved the 
identification and execution of observed numerical patterns.

Keywords: educational innovation, creative experiences, STEM 
Model, educational mathematics, pedagogy of juggling.

introduCCión

La National Advocates for Arts Education (NAAE, 2017) señala que 
la educación artística enfrenta en el siglo xxi el reto de ser tanto innovadora como 
creativa por una demanda en el plano de la industria en los mercados globales, lo cual 
se extiende más allá del empleo de la tecnología o de los productos de la investiga-
ción científica en la empresa. Al respecto, la innovación y la creatividad se refleja 
en la hibridación entre las mismas artes, entre las artes y la educación científica, así 
como de las artes con las disciplinas humanísticas. Se coincide en que incluir en la 
escuela un conjunto de habilidades investigativas y desarrollar una vinculación de 
la escuela con las industrias culturales públicas y privadas son dos de los factores 
determinantes para desarrollar la creatividad e impactar en los objetivos sociopolí-
ticos, patrimoniales y pedagógicos de la educación artística.

Al respecto, el sistema educacional australiano destaca entre los países industriali-
zados que han insertado las habilidades de innovación y creatividad en las disciplinas 
de la llamada educación científica basada en el modelo STEM (Science, Technology, 
Engineering and Mathematics) desde las adecuaciones curriculares a finales del siglo 
xx (este modelo se considera de carácter flexible, integrado y aplicado para enseñar 
en un contexto real dichas asignaturas) (NAAE, 2017).

En este sentido, los retos de la educación científica y de la educación artística 
encierran las siguientes categorías de análisis: disciplina, toma de decisiones, reso-
lución de problemas, flexibilidad, reflexión crítica, trabajo colaborativo, automati-
zación, disociación, pensamiento en activo, pensamiento figurativo, pensamiento 
asociativo, emprendedurismo, innovación, creatividad, improvisación, curiosidad, 
imaginación, fantasía, experimentación, resiliencia, confianza, medios alternativos 
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de comunicación, etcétera, por lo que la educación artística y el modelo STEM no 
son indistintos.

Al respecto, en 2013 la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómicos (OCDE) encontró una relación positiva entre artes e innovación, ya que 
alrededor de 54 por ciento de las y los estudiantes graduados de carreras de artes 
se encuentran entre las y los profesionistas más propensos a tener un alto resultado 
innovador –desarrollo de productos, tecnología o conocimientos– cinco años después 
de la graduación (citado en NAAE, 2017).

Por otro lado, la enseñanza de las artes en las escuelas de enseñanza general 
en Rusia en el ciclo escolar 2017-2018 insiste en los contenidos de diferentes tipos 
y géneros de las artes, como las artes visoespaciales –incluye las bellas artes: mú-
sica, danza, pintura o escultura–, aquellas de índole decorativo y aplicado –como 
la arquitectura o el diseño de interiores– y a través de las artes sintéticas, como el 
teatro, el circo o el cine. De esta manera, la educación artística rusa contribuye a la 
formación de la identidad cultural que garantiza la motivación por el aprendizaje de 
las artes, así como la formación de los cimientos de la cultura artística de las y los 
estudiantes como parte de su cultura espiritual común; el desarrollo de la capacidad 
de observancia, de empatizar, de memoria visual, de pensamiento asociativo, gusto 
artístico e imaginación creativa, entre otros objetivos más (Adoevtseva, 2017).

Asimismo, Kreilinger (2015) señala que la mayor innovación en la educación en 
Europa del Este propone seis acciones curriculares: 1) tener espacios para discutir 
y defender el papel obligatorio y sustantivo de las artes en cualquiera de sus mani-
festaciones; 2) visibilizar las condiciones y sensibilizar los beneficios que tiene el 
empleo de las artes en su transversalización en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
a través de proyectos para aprender mediante el empleo de las artes; 3) sistemati-
zación de las orientaciones metodológicas y guías técnicas para docentes sobre las 
didáctica particulares de cada una de las manifestaciones artísticas que se incluyan en 
los programas educativos; 4) evaluar el desempeño artístico de las y los estudiantes 
permitiendo a ellas/os aprender sobre sus propios resultados y sobre las manifesta-
ciones de mejor desempeño e interés; 5) unir la educación artística con el reciente 
interés por la educación para la diversidad mediante la asignatura arte y cultura; y, 
6) emplear la aplicación tecnológica a la enseñanza de las artes y su relación con las 
disciplinas de la educación científica.

Siguiendo con lo anterior, la agencia Golant Media Ventures (2015) reconoce el 
papel de la tecnología en el futuro de la educación, considerando que aquello que se 
había mostrado en el cine de ciencia-ficción en el siglo xx, hoy las y los científicos 
e ingenieros ya llegaron allí. Las nuevas tecnologías se están utilizando dentro del 
proceso creativo, por ejemplo: los recorridos virtuales en museos, así como la parti-
cipación interactiva entre el espectador con la obra artística presentada.

Por un lado, la innovación tecnológica en el campo digital es una demanda de 
los organismos financiadores y esta es importante para las fuentes de financiamiento 
–como son el gobierno, las empresas y las asociaciones civiles– al garantizar una 
mayor sostenibilidad de cada proyecto artístico. Por otro lado, el sector informal 
–reconocido como agrupaciones de artistas callejeros, de garaje o independien-
tes– han estado generando las aplicaciones realmente innovadoras de la tecnología 
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digital en el montaje escénico y en el proceso de adiestramiento artístico mediante 
la experimentación creativa.

invEstigaCión En innovaCión EduCativa En la EnsEñanza dE la CiEnCia y En la CrEaCión artístiCa En méxiCo

En México no hay investigación educativa experimental mediada desde las artes 
circenses ni enfocada a los procesos creativos y su vinculación con las disciplinas 
STEM. En el país existen 13 cuerpos académicos (CA) registrados en el Programa 
para el Desarrollo Profesional Docente (Prodep) en 12 instituciones de educación 
superior (IES) mexicanas: cuatro universidades, cuatro escuelas normales, un Centro 
de Actualización del Magisterio, un Centro Regional de Formación Docente e In-
vestigación, una Escuela de Ciencias de la Educación y un instituto tecnológico. Los 
13 cuerpos académicos centran la innovación educativa como categoría de estudio. 
Solamente la Universidad Autónoma de Guerrero cuenta con dos CA’s que trabajan 
en sus proyectos de investigación la innovación educativa. En total hay 50 profesores 
de tiempo completo (PTC’s) en los 13 CA’s del país (24 hombres investigadores y 
26 mujeres investigadoras). Además, cinco CA’s tienen el grado en formación, cinco 
CA’s en consolidación y tres CA’s tienen el grado consolidados.

Hay 13 docentes en estos últimos tres CA’s cuya obtención del grado indica que 
26 por ciento de los PTC’s en CA’s de innovación educativa presentan evidencia a 
la fecha de tener trabajo colegiado alrededor de una línea de investigación sólida, 
trabajo en redes (inter)nacionales y generación de productos de investigación espe-
cializados. Sin embargo, solo cuatro de 50 PTC’s tiene publicaciones relevantes de 
innovación educativa en las disciplinas del modelo STEM, pero ninguno hace inves-
tigación en y sobre innovación basada en las artes. Sus investigaciones se relacionan 
con las siguientes categorías: sociedad del conocimiento, procesos de formación 
docente, competencias para la docencia, evaluación educativa, gestión y cultura 
en las instituciones, prácticas curriculares, tecnologías educativas, sustentabilidad, 
enseñanza de las ciencias y las matemáticas o educación física. Destaca el CA 201 
Desarrollo Profesional del Docente de Matemáticas e Innovación Educativa de la 
Universidad Autónoma de Guerrero con grado en consolidación e integrado por tres 
mujeres investigadoras y un hombre investigador que buscan implementar resultados 
de investigación que han girado en torno a la construcción social del conocimiento 
matemático, el dominio afectivo y la innovación educativa en medios que promue-
van el desarrollo profesional docente, principalmente en profesores de matemáticas.

Del análisis del estado de la investigación que se hizo rastreando las publica-
ciones con impacto en el modelo STEM del CA 201, destaca la Dra. María Esther 
Magali Méndez Guevara con investigaciones en matemática educativa en la línea 
de resignificación de la modelación matemática en la escuela y como formadora en 
varios espacios: el Diplomado Nacional sobre las Matemáticas y su Enseñanza en la 
Escuela Primaria por la Universidad Pedagógica Nacional (UPN); los laboratorios 
virtuales de ciencias en planteles de educación media-superior Conalep, Cobach y 
CeCyteg; la especialización de alto nivel para docentes de matemáticas de educa-
ción secundaria ofrecida por la SEP; y el Diplomado Desarrollo de Estrategias de 
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Aprendizaje para las Matemáticas para Profesores de Bachillerato ofrecido por la 
SEP. En el mismo tenor, el Dr. José Efrén Marmolejo Valle con publicaciones sobre 
las tecnologías aplicadas a la enseñanza de las matemáticas. Así como de la Dra. 
Marcela Ferrari Escolá sobre los logaritmos en el discurso matemático escolar y la 
construcción del conocimiento matemático. Además, el trabajo de la Dra. Magdalena 
Rivera Abrajan sobre el estudio de las creencias, las emociones, las identidades las 
actitudes, los valores y la motivación de estudiantes y profesores hacia las matemá-
ticas, su enseñanza y su aprendizaje.

Siguiendo con lo anterior, se analizan las categorías creación, artes y educación, 
logrando encontrar seis CA’s reconocidos por Prodep con un total 19 PTC’s (ocho 
hombres investigadores y 11 mujeres investigadoras). Entre estos, hay un CA en 
formación, tres CA’s en consolidación y dos CA’s consolidados. Los seis CA’s con-
sideran la creación como una competencia para la formación de las y los estudiantes 
de las artes. En términos específicos de la manifestación música, la creación está 
relacionada directamente con la interpretación, la improvisación, la composición y es 
parte de los nuevos modelos de la educación musical. Cabe mencionar que ninguno 
de estos seis CA’s utiliza la categoría innovación educativa directamente. Destaca 
el CA 721 Enseñanza de las Ciencias y las Artes en Ambientes Virtuales de la Uni-
versidad de Guadalajara, con grado en consolidación, está integrado por tres mujeres 
investigadoras que trabajan el diseño, experimentación y evaluación de métodos, 
estrategias y recursos para la enseñanza de disciplinas científicas y artísticas. Del 
análisis del estado de la investigación que se hizo rastreando las publicaciones del CA 
721 se concluye que no hay publicaciones sobre las disciplinas del modelo STEM.

ExpEriEnCias CrEativas dE la EduCaCión CirCEnsE En la pEdagogía dEl malabarismo 
y su apliCaCión En las matEmátiCas En El ContExto (intEr)naCional

Las disciplinas y técnicas de la educación circense definidas por la Escuela Nacional 
de Circo en Francia son: 1) equilibrio estático o dinámico; 2) manipulación de mala-
bares en el aire; 3) actividades áreas con arneses u otros accesorios; 4) actor de circo 
con las técnicas clown, juego teatral, danza, mimo o máscaras; y, 5) acrobacias en el 
suelo sin accesorios, contorsionismo o con accesorios (citado por Guzmán, Moral y 
Torres, 2015). Se coincide en que las artes circenses pueden ser de bajo o alto riesgo.

Este apartado analizó las experiencias creativas en el empleo de las artes circenses 
con referencia a la disciplina malabares y la matemática educativa. Como punto de 
partida se reconoce al circo como una de las artes escénicas de mayor creatividad, 
lo cual va acorde con las metas educativas 2021 para los países iberoamericanos, 
pues la enseñanza de las artes es una pieza clave de la agenda política de la próxima 
década al propiciar creatividad e innovación en las escuelas (Ruiz y Mota, 2009).

Por lo tanto, la enseñanza de las artes circenses se está produciendo desde múl-
tiples metodologías y no solo dentro de las grandes compañías de circo con una 
enseñanza familiar como se hacía tradicionalmente. Tampoco se produce dentro de 
las escuelas de circo legalmente establecidas nacional o estatalmente después de la 
segunda mitad del siglo xx, sino que hoy algunas universidades, hospitales, programas 
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públicos de circo social y/o centros deportivos ofrecen a una diversidad de usuarios 
entrenamiento en las disciplinas de circo a través de diplomados, seminarios, talleres, 
workshops y otros cursos impartidos por investigadores universitarios, educadores, 
médicos, artistas circenses, cirqueros de las calles o barrios, ingenieros e incluso 
matemáticos (Turner, Dubois y Moris, 2016).

Como puede observarse con la cita anterior, ya se ha superado la crisis econó-
mica que atravesó el sector artístico circense de 1950-1990, caracterizada por la 
precarización laboral, bajos salarios, nomadismo y horarios irregulares, cuyo declive 
era provocado por la desafección del público al circo tradicional. Sin embargo, en 
las últimas tres décadas las artes circenses se han revolucionado, convirtiéndose en 
punta de lanza de la creatividad y la innovación artística. Destaca la definición del 
campo profesional educación circense, cuyas temáticas han sido incluidas en las 
clases de educación artística, educación física o matemáticas de algunos centros 
escolares (GPECF, 2012).

Price (2012) señala que, aunque los estudios de educación circense se fortalecen 
con evidencia científica de todo tipo, el uso de actividades circenses en la educación 
es poco documentado y, por ende, escaso. Asimismo, Alcántara (2012) señala que 
la formación del educador circense tiene que romper la frontera entre el artista, el 
defensor social y el educador tradicional. Al respecto, Guzmán, Moral y Torres (2015) 
encuentran que la educación circense ofrece flexibilidad conceptual y operativa para 
apoyar los objetivos del programa de educación básica y educación especial, aunque 
las propuestas con frecuencia se encuentran en las etapas de educación primaria y 
secundaria, dejando olvidada la educación preescolar.

Jansen, Lange y Heil (2011) sostienen que la investigación sobre la educación 
circense aplicada consiste en llevar a la práctica las teorías sobre la relación que 
tiene el entrenamiento en las artes de circo con las funciones cognitivas ejecutivas 
de control central en el cerebro, al tiempo que se realizan actividades de movimien-
to, así como las funciones modales vinculadas al desarrollo motor. Al respecto, 
Palominos et al. (2018) proponen una metodología para la enseñanza de técnicas 
de malabarismo en el contexto escolar que apoye el desarrollo artístico, cognitivo, 
motriz y socioafectivo mediado por el entrenamiento de las capacidades de fuerza, 
resistencia, velocidad y flexibilidad, así como por el estiramiento o calentamiento 
funcional para una correcta movilidad articular y elasticidad muscular.

Las malabares son una disciplina de las artes circenses cuya técnica consiste 
en manipular objetos de diferentes formas, tamaños, pesos y cantidades de manera 
artística, deportiva, matemática o recreativa. Según la clasificación por objetos del 
malabarismos, tenemos: malabares de lanzamiento (pañuelos, pelotas, clavas o aros), 
malabares de equilibrio dinámico (monociclo, rolla-bolla o pelota de equilibrio) y 
estático (con alguna parte del cuerpo desplazamos su base para mantener el equilibrio), 
malabares giroscópicos (plato chino, diábolo, golo y hula), malabares de contacto 
(cajas, sombreros y rolling balls), malabares swing (consisten en circunducciones 
con las extremidades superiores usando como eje el hombro, codo y/o muñeca, com-
binadas con rotaciones del objeto en diferentes planos, ya sean clavas, banderas o 
pajaritos), malabares no convencionales (shaker, figuras geométricas, dapo o pañuelo 
de spinning y buegeng) (Palominos et al., 2018).
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En este sentido, Echeverry y Audor (2013) señalan que los juegos malabares, 
además de definirse como una manipulación de objetos ejecutando movimientos 
precisos en el aire, tienen algunos aspectos matemáticos, denominados patrones de 
malabarismo simples o complicados. Los números son importantes para la ejecu-
ción; existe una razón de permanencia de los objetos en la mano. Cuando se tiene 
durante más tiempo la bola en la mano, el jugador tiene más control sobre el lugar 
específico en el que se lanzará la bola restante. Cuando la razón de permanencia es 
pequeña, es decir, el tiempo de permanencia de la bola en la mano es relativamente 
corto, el jugador tiene más tiempo para corregir la posición de las manos y aumenta 
la posibilidad de tener más objetos en el aire.

Respecto al aprendizaje de los patrones de las malabares, Engström, Leskelä y 
Varpanen (2013) indican que las malabares apoyan el desarrollo de la libre explo-
ración, el descubrimiento guiado y la resolución de problemas. Además, el modelo 
pedagógico se basa en la enseñanza recíproca en el que las y los aprendices que 
ejecutan bien un determinado ejercicio lo enseñen a un compañero (favorece un 
modelo de coeducación).

Además, Czedli (2013) señala que entre los patrones simples están aquellos 
conocidos como de latido constante, que ocurren igualmente espaciados en el tiem-
po por semejarse al segundero del reloj. Otra característica es que las figuras de 
malabares son periódicas [∞], la altura del lanzamiento será medida en segundos 
que el objeto permanecerá en el aire, así como los segundos de reposo que el objeto 
permanece en las manos. Esto da como resultado la secuencia de altura en cada 
patrón de malabarismo.

En 1981, Paul Klimek crea en California, Estados Unidos, las notaciones trans-
posicionales que permiten conocer los patrones de malabares posibles mediante 
secuencias de números que las conforman. Luego, estas fueron desarrolladas en años 
posteriores por el estadunidense Bruce Tiemann y por el inglés Michael Dayle. Estas 
notaciones transposicionales representan el orden del lanzamiento de los objetos a 
través del tiempo, la altura a la cual llegan y con qué mano –derecha o izquierda– 
se atrapan. Cada número define la cantidad de tiempo que tardará el objeto en ser 
nuevamente lanzado (mientras más alto sea el número, más alto será el lanzamiento). 
El promedio de los números del patrón debe ser un número entero para que el patrón 
de malabares sea válido. Por ejemplo, un patrón 441 se ejecuta con 3 objetos, ya 
que al sumar 4+4+1 = 9 y esto se divide en la cantidad de dígitos que son: 9/3 = 3 
objetos. Además, al trazar una línea del tiempo de cada patrón puede conocerse si 
este es válido o no (Palominos et al., 2018).

Al respecto, Polster (2015) señala que el matemático malabarista más antiguo 
que conocemos es Abū Sahl al-Qūhī de Oriente Medio, un musulmán y persa que 
vivió en el siglo x d.C. Antes de hacerse famoso como matemático al resolver varios 
problemas geométricos, hizo juegos malabares con botellas de vidrio en el mercado 
de la ciudad de Bagdad en Irak. Fue el primero en describir una secuencia de cadenas 
finitas de los números que muestran los intercambios de sitios que tienen las bolas 
que se lanzan durante una secuencia específica con [1, 2, … n] bolas utilizadas por el 
malabarista experto. Además, utilizaba con frecuencia las malabares como didáctica 
para explicar las trayectorias cónicas (círculos, elipses, parábolas e hipérbolas).
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Fue hasta 1985 cuando matemáticos y malabaristas aficionados, como Ben-
gt Magnusson, Bruce Tiemann, Paul Klimak, Adam Chalcraft, Mike Day y Colin 
Wright, comenzaron a desarrollar el lenguaje matemático a partir de la observación 
de los patrones de las malabares. A la fecha, hay simuladores de malabares en red, 
como el Juggling Lab diseñado por Jack Boyce. Estos simuladores hacen posible 
comprender los patrones malabares con cuatro –patrón par de bolas que siguen una 
trayectoria circular– y cinco bolas –patrón impar de bolas que sigue una trayectoria 
parecida a un signo infinito [∞]– (Polster, 2015).

Ayyer, Bouttier y Corteel (2015) sostienen que entre las malabares y las mate-
máticas destacan la exploración que realizó Polster con apoyo de la geometría alge-
braica. Sin duda, el modelo simple propuesto por Warrington parte de los principios 
físicos y ha tenido una generalización entre las estrategias didácticas propuestas por 
Engström, Leskelä y Varpanen, quienes trabajan con pelotas y lanzamientos a una 
altura arbitraria para que los aprendices comprendan que el espacio para malabares 
no es infinito, sino que cada usuario tiene que observar y conocer sus límites en fun-
ción a la fuerza, la duración y el patrón de malabares que se esté utilizando. Existe 
evidencia teórica que sustenta los malabarismos y cuya complejidad corresponde al 
número de objetos que se utilizan en el lanzamiento. La dificultad se eleva cuando 
se trabaja con una mayor cantidad de objetos y en la medida en que dos o más obje-
tos son lanzados al mismo tiempo. Esto último ha sido ampliamente estudiado por 
Ehrenborg y Readdy (citados por Ayyer, Bouttier y Corteel, 2015).

En términos matemáticos (algebraicos), los patrones de malabarismo siguen el 
modelo propuesto por Claude Shannon (f +d)*h = (v+d)*n, donde: [f] es el tiempo 
que permanece una bola en el aire, [d] tiempo que una bola se sostiene en la mano, 
[h] número de manos que intervienen, [v] tiempo en que una mano está vacía y [n] 
número de bolas en el juego de malabares. A partir de lo anterior es posible despejar 
la ecuación para cada variable según se disponga de los datos que se mencionan. La 
experimentación matemática con las malabares ha hecho posible introducir nuevos 
patrones para que las y los malabaristas intenten, creen y definan estéticamente 
nuevas figuras (citado por Ouellette, 2013).

Butler et al. (2015) sostienen, en un modelo matemático básico, que la cone-
xión del patrón de malabares es en el momento [i]; el objeto se lanza de modo que 
desciende en unidades de tiempo lo que daría como ecuación T = i + ti (mod tn). La 
secuencia [ti] es periódica de modo que el patrón expandido es en realidad [t1, t2 
hasta tn]. Otra precisión es que la secuencia [T] es una secuencia de intercambios de 
sitios donde nunca sucede que dos bolas bajen al mismo tiempo, pues se rompería 
el patrón. Una secuencia de malabares es continua (3, 4 y 5). Además, el número de 
bolas [b] necesarias para realizar la secuencia [T] es el promedio:

.

Además, el número de bolas para cada secuencia de malabarismo seria bn. Por otro 
lado, Ehrenborg y Readdy diferencian entre secuencias de tiempo y secuencias de 
orden en los patrones de malabarismo; esto sirve para poder distinguir figuras malaba-
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res de uno o más ciclos de transición entre figuras. Es posible aumentar el número de 
bolas atrapadas y luego arrojarlas al mismo tiempo, lo que se conoce como malabares 
múltiples. Por otro lado, si se conoce la cantidad y el orden de las bolas que serán 
lanzadas respecto a su tiempo-altura, entonces es posible definir matemáticamente 
el patrón de malabares en función a la permutación. Por ejemplo, en las malabares 
con tres bolas –una en la mano izquierda y dos en la mano derecha–, la única bola 
que cambia de posición es la lanzada por la mano izquierda hacia la mano derecha y 
una de las dos bolas de la mano derecha es desplazada a la mano izquierda para dar 
continuidad a la secuencia. Por último, la ecuación matemática según el número de 
lanzamientos, bolas y cruces o conexiones en un solo ciclo quedaría:

Por lo cual los patrones de malabarismo son combinaciones de lanzamientos valida-
dos por un sistema de notación matemático llamado permutación de sitios, lo cual 
vincula cada objeto lanzado con el tiempo que permanece en el aire, tiempo que se 
mide en pulsos o segundos. Por ejemplo, un lanzamiento con un solo pulso significa 
que el malabarista se limita a pasar la pelota de una mano a la otra. Si la pelota es 
arrojada al aire, la altura que alcanza determina cuánto tarda en volver a la mano del 
malabarista, si son dos pulsos, tres o más. Cuantos más pulsos, más arriba hay que 
lanzar la bola para que se mantenga el patrón (Butler et al., 2015).

Lo anterior se encuentra estrechamente vinculado con las competencias del 
bloque I para segundo grado de secundaria en México en tres ejes temáticos: sentido 
numérico y pensamiento algebraico a partir de patrones numéricos o ecuaciones; 
forma, espacio y medida mediante el estudio de las características de las figuras y 
trayectorias de objetos, así como en el manejo de información matemática mediante 
análisis y representación de datos y su relación con las nociones de probabilidad. En 
específico se trabajan los siguientes aprendizajes esperados: resolver problemas que 
implican el uso de las leyes de los exponentes y de la notación científica, comparar 
cualitativamente la probabilidad de eventos simples, explicar la diferencia entre 
eventos complementarios mutuamente excluyentes e independientes y representar 
sucesiones numéricas mediante una regla dada (SEP, 2011).

matErialEs y métodos

Pecora y Casey (2016) señalan que la investigación educativa de tipo experimental 
con población infantil implica una intervención con usuarios en entornos menos 
restrictivos que estén diseñados acorde a lo establecido en la intervención psicope-
dagógica. Se requiere de una planificación con la cantidad mayor de intervenciones 
efectivas y su principal desafío está en definir mejor los métodos basados en evi-
dencia empírica, con mayores tiempos y controles durante la selección de usuarios, 
así como validez de las técnicas de entrenamiento implementadas.
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La investigación se realizó en la Unidad Técnico-Experimental en Fonoaudiolo-
gía, Semántica-Léxica y Didáctica Musical de la Universidad Autónoma de Ciudad 
Juárez (UACJ). Con apoyo de seis practicantes del Programa de Licenciatura en 
Educación que atendieron la clase matemáticas en dos grupos de segundo año en una 
escuela secundaria de Nuevo Casas Grandes, Chih., durante el ciclo escolar 2017-
2018. Se contó con el consentimiento informado de las familias.

Se trabajó con 47 adolescentes en edad promedio de 13 años y sin experiencia 
previa de entrenamiento circense que iniciaban el segundo año de educación se-
cundaria. El adiestramiento en las malabares tuvo una duración de seis meses y se 
involucró la participación de seis practicantes que previamente fueron capacitados 
por el autor y coautoras del artículo. Se contó con el apoyo corresponsable del do-
cente de matemáticas que impartía cuatro grupos de segundo de secundaria. Esto 
permitió que la investigación separase dos grupos experimentales (grupo 1 y grupo 
2) con un total de 47 adolescentes; 23 aprendices fueron entrenados en las malaba-
res con base en el método Rehoruli desarrollado por el malabarista alemán Stephan 
Ehlers (Ehlers, 2014) y 24 aprendices recibieron el entrenamiento de los patrones 
de malabares descritos por Rupert Ingalese en 1921 (citado en Ball Juggling, 1998). 
Además, se conocieron los resultados de aprovechamiento mediante la calificación 
final obtenida en la clase de matemáticas al cierre del ciclo escolar 2017-2018 y estos 
fueron contrastados con el promedio grupal de dos grupos control (grupo 3 y grupo 
4) sin entrenamiento que incluían un total de 51 adolescentes.

Se entregó un paquete de tres pañuelos a cada aprendiz y se trabajó 15 minutos 
en la clase de matemáticas con una frecuencia de dos veces por semana y la difi-
cultad de los ejercicios de malabares aumentaba cada semana. La familia recibió 
orientación en las artes malabares para que el adolescente realizará calentamientos y 
ejercicios por 10 o 20 minutos diarios en casa. En cada sesión se registró el tiempo 
de ejercicio y los números de lanzamientos exitosos, así como la frecuencia media 
de lanzamientos en cada grupo.

El efecto del entrenamiento de malabares en la evaluación de las funciones 
cognitivas se realizó con el empleo del software de malabarismo conocido como 
Juggling Lab diseñado por Boyce (2014), además de la aplicación de pruebas indi-
viduales para cada adolescente con ítems de patrones de malabares visuales, tareas 
de rotación mental con símbolos a diferentes grados de rotación e identificación 
de vértices, lados y caras planas en figuras tridimensionales en una computadora 
portátil. La evaluación final de la investigación también implicó esperar al mes de 
julio 2018 para conocer la nota final alcanzada en la clase de matemáticas por cada 
adolescente en el ciclo escolar 2017-2018.

rEsultados

Los dos grupos experimentales (grupo 1 y grupo 2) tuvieron resultados similares 
sobre las habilidades motrices al alcanzar tareas de precisión con tres pelotas para 
lanzar y atrapar en las tres figuras propuestas por Rupert Ingalese para distintas al-
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turas: cascade (fig. 1), shower (fig. 2) y double shower (fig. 3), así como al modelar 
matemáticamente el patrón de malabares e interpretarlo gráficamente.

El grupo experimental con el método Rehoruli (grupo 1) logró estar en promedio 
siete puntos más arriba que el otro grupo experimental con el método de Rupert Inga-
lese (grupo 2); es decir, siente aprendices más del grupo 1 –a saber 11 adolescentes 
contra cuatro del grupo 2– lograron desarrollar sus habilidades de disociación al 
poder practicar una transición entre las figuras cascade y shower sin detener las bolas.

Ambos grupos experimentales lograron al final de las sesiones de entrenamiento 
las acciones motrices al manipular pañuelos y pelotas en el aire: lanzar y recibir, 
equilibrar objetos sobre alguna parte del cuerpo, enganchar un objeto bajo presión 
con ayuda de otros objetos o partes del cuerpo, malabarismos de contacto, así como 
realizar toques o golpes precisos para proyectar los objetos y balanceos adecuados 
para generar las figuras correctas.

Al inicio de la investigación, y antes de los entrenamientos con las malabares 
con pañuelo y con pelotas, el autor aplicó pruebas individuales para cada adoles-
cente con ítems de patrones de malabares visuales, tareas de rotación mental con 
símbolos a diferentes grados de rotación e identificación de vértices, lados y caras 
planas en figuras tridimensionales en una laptop a una muestra de 40 adolescentes 
(10 adolescentes por cada grupo de segundo año de la escuela secundaria). No se 
encontraron diferencias significativas en los resultados en promedio por grupo entre 
las respuestas de estos 40 adolescentes (tabla 1).

Después del entrenamiento, ambos grupos experimentales mejoraron su ren-
dimiento respecto a la rotación mental (tabla 2), lo que permite evidenciar que las 
rotaciones manuales que se realizan con las malabares pueden estar relacionadas 

Figuras 1, 2 y 3. Patrones de malabares descritos por Rupert Ingalese en 1921.

  
Fuente: Ball Juggling (1998).

Tabla 1. Resultados de pruebas individuales al inicio
Prueba Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Identificación y ejecución de los 
patrones de malabares visuales. 0/10 0/10 0/10 0/10

Rotación mental de símbolos; definir si 
son similares o diferentes en menos de 
un minuto.

2/10 3/10 2/10 2/10

Identificación de vértices, lados y caras 
planas en figuras tridimensionales. 4/10 3/10 4/10 4/10
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con los sistemas sensoriales y de acción de las rotaciones mentales. Por otro lado, el 
entrenamiento en los malabares y el uso de la aplicación Juggling Lab permitieron 
que las y los adolescentes de ambos grupos experimentales mejoraran en promedio 
sus tareas de identificar y ejecutar patrones numéricos en imágenes visuales de ma-
labares, en los mismos tiempos de respuesta ante símbolos similares con diferentes 
grados de rotación y también al responder correctamente a preguntas sobre figuras 
tridimensionales.

Por último, el promedio de los dos grupos experimentales en la clase de matemáti-
cas fue de 9.25 y el promedio de los dos grupos control fue de 8.75. Por esto es posible 
indicar que la práctica constante de las malabares basada en ambas metodologías de 
enseñanza mejora el aprovechamiento de adolescentes de secundaria en la clase de 
matemáticas del segundo año escolar y también desarrolla habilidades de pensamiento 
matemático en un clima de aprendizaje con actividades lúdico-creativas y en apoyo 
de las disciplinas del modelo STEM.

ConClusión

La investigación permitió ganar habilidades de innovación en la praxis pedagógica 
del profesorado para el empleo de la pedagogía de las malabares en la clase de mate-
máticas en segundo año de secundaria. También para considerar su aplicación en las 
clases de ciencia, tecnología e ingeniería dentro del modelo STEM. La participación 
consciente de los padres de familia como facilitadores durante todo el proceso de 
entrenamiento. Las experiencias creativas que resultaron a partir de las sesiones de 
entrenamiento en malabares con adolescentes profundizaron en los referentes mate-
máticos e incluso geométricos que permiten explicar los patrones de malabarismo. 
La realización del estudio fue muy elogiada por el profesor de matemáticas y por la 
dirección de la escuela secundaria, quienes vieron en la pedagogía de las malabares 
una oportunidad para mejorar el aprovechamiento en la clase de matemáticas, el 
interés por las artes circenses, la motivación ante el estudio, las actitudes hacia la 
clase, las habilidades cognitivas y la integración de las y los adolescentes, por lo 
cual se piensa en replicar la investigación en otros centros escolares.

Se definieron algunos temas centrales para mejorar los programas de capacita-
ción de docentes de matemáticas en escuelas secundarias en relación con el modelo 
STEM: desarrollo práctico de la pedagogía del malabarismo con docentes y estu-

Tabla 2. Resultados de pruebas individuales al final
Prueba Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Identificación y ejecución de los 
patrones de malabares visuales. 10/10 10/10 0/10 2/10

Rotación mental de símbolos; definir si 
son similares o diferentes en menos de 
un minuto.

7/10 8/10 4/10 4/10

Identificación de vértices, lados y caras 
planas en figuras tridimensionales. 9/10 8/10 6/10 5/10
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diantes de secundaria; exploración y enumeración de patrones malabares simples 
y múltiples; automatización de las secuencias malabares con apoyo de la música 
de circo y el manejo correcto de las acciones motrices propias de la manipulación 
de objetos en el aire; empleo del software de malabarismo en el diseño de nuevos 
modelos matemáticos que expliquen patrones de malabares complicados dentro de 
la aplicación Juggling Lab.
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Resumen
El presente artículo tiene como objetivo dar cuenta del estado del arte de 
la investigación sobre la identidad docente focalizada en experiencias de 
profesores en formación y en ejercicio. Para ello se emplea análisis de 
contenido de tipo descriptivo, en el cual se analiza un total de 20 artí-
culos publicados en la base de datos Scopus desde el año 2014 al 2017. 
Los resultados señalan que existen múltiples estudios a nivel mundial, 
investigación que se encuentra vigente y que busca comprender las 
aristas de la identidad en los diversos contextos que vive el educador. 
A partir de los resultados se espera contribuir con conocimiento de base 
para futuros estudios, los cuales den luces de lo que falta por investigar 
en este ámbito.

Palabras clave: identidad docente, investigación, experiencias.

Abstract
The objective of this article is to give an account of the state of the art 
of research on teacher’s identity focused on their experiences in training 
and in practice. For this, content analysis of a descriptive type is used, 
in which a total of 20 articles published in the Scopus database from 
2014 to 2017 are analyzed. The results indicate that there are multiple 
studies worldwide, ongoing research that seeks to understand the edges 
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of identity in the various contexts that the teacher’s experiences. Based 
on the results, we expect to contribute basic knowledge for future studies, 
to provide insights into what remains to be investigated in this area.

Keywords: teacher identity, research, experiences.

introduCCión

La investigación sobre la identidad profesional docente se ha acre-
centado en las últimas décadas en busca de comprender cómo la identidad puede 
influir en la práctica profesional y cómo puede llegar a afectar en los diversos con-
textos escolares. Identidad docente que envuelve una temática que contiene diversas 
aristas para su estudio, lo que fundamenta su nivel de investigación.

El concepto de identidad se vislumbra como una construcción individual y diná-
mica, resultado de diversos procesos de socialización respecto a un contexto sociohis-
tórico. La identidad se va construyendo en la medida que el individuo experimenta, 
siendo parte de un sistema sujeto a transformaciones, ya sean en la organización 
económica, política y simbólica en las relaciones sociales (Dubar, 2002). El sujeto 
no está inmóvil, sino en constante cambio supeditado a las transformaciones que 
se van presentando en el contexto social, evolución que se ve reflejada en el actuar 
docente que emerge de la formación valórica, ideológica y por el contexto socio-
cultural en el que se sitúa.

El proceso de construcción de la identidad adquiere cambios en el tiempo, como 
plantea Quintriqueo (2010, p. 58); es referido a “acepciones diversas que por una parte 
se relacionan a las creencias y por otra a una concepción dinámica de la sociedad y 
la cultura”; por lo tanto, en cada sujeto la identidad se considera única y contingente 
a la vida personal y social, donde las experiencias de vidas son esenciales para tal 
construcción, caracterizada como un proceso evolutivo y de autoconocimiento.

El propósito del presente artículo es dar cuenta del estado del arte de la investiga-
ción sobre la identidad docente. Como esta temática posee múltiples perspectivas nos 
centramos en la búsqueda de artículos que expongan la identidad docente a través de 
vivencias de educadores que están en formación inicial o en ejercicio, apreciando el 
valor de las experiencias para la construcción de la identidad, de modo que se puedan 
identificar las tendencias en este campo y proponer futuros estudios a desarrollar en 
esta línea de investigación.

El análisis de las investigaciones busca responder las siguientes preguntas: ¿cuáles 
son los orígenes de las investigaciones?, ¿qué tipo de población se ha investigado?, 
¿cuál es la metodología de investigación utilizada en los artículos?, ¿qué temas han 
sido objeto de estudio? y ¿qué recomiendan los autores a partir de sus hallazgos en 
investigación?

Para desarrollar la temática expuesta, en primera instancia se presenta la ruta 
metodológica asumida para la selección y el análisis de los artículos; posteriormen-
te, se exponen los hallazgos a partir de las preguntas planteadas; para finalizar se 
despliegan las conclusiones del análisis.
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mEtodología

Para el presente estudio se opta por un diseño de análisis de contenido de tipo des-
criptivo. La búsqueda de documentos sobre la escritura de artículos de la identidad 
docente a través de experiencias de educadores que están en formación inicial o en 
ejercicio se realizó a partir de una revisión de la base de datos Scopus, una explora-
ción de artículos escritos en inglés y español publicados en revistas de alto impacto. 
Para la indagación de los documentos se consideraron diferentes combinaciones 
de palabras clave. Por un lado, la palabra identidad, unida a las palabras profesor, 
docente y maestro. Cada expresión fue ingresada a la base de datos como motor de 
búsqueda junto con el filtro a los años de selección, en el cual se consideró desde 
el 2014 al 2017.

Al realizar la revisión de las fuentes bibliográficas de cada artículo se llegó al 
encuentro de otros documentos de la misma temática, por lo cual se utilizó la técnica 
de investigación cualitativa denominada “efecto bola de nieve” (Creswell, 2009). 
Esto quiere decir que un artículo seleccionado otorgó pistas para la búsqueda de otro 
a partir de sus referencias bibliográficas. El corpus de análisis estuvo compuesto 
por un total de 30 documentos en los cuales se realizó un segundo filtro para acotar 
la búsqueda, dirigido a artículos que estuviesen enfocados en la construcción de la 
identidad docente a través de experiencias en distintos escenarios, completando un 
total de 20.

En la tabla 1 se expone la identificación de los artículos seleccionados mediante 
el primer apellido del autor o autores y el año de publicación, así como el título y 
los objetivos que perseguían los trabajos seleccionados. Un primer análisis de esta 
información permitió identificar que los artículos de identidad docente están tra-
bajados a partir de narrativas de estudiantes de pedagogía de distintos niveles y de 
profesores en ejercicio de diversas disciplinas. El gran número de documentos son 
estudios de caso y narrativas a través de entrevistas semiestructuradas; algunos de 
ellos relacionan la práctica con la formación y las experiencias de vida a la concepción 
de identidad. Para los análisis se relacionan los distintos actores, como formadores 
de profesores, estudiantes, docentes del sistema y sus influencias en la identidad del 
profesor. Dentro de las conclusiones se indica que el enfoque en la formación del 
profesorado no se centra en la identidad del maestro, por lo que existen vacíos en 
la formación respecto de una reflexión necesaria para comprender el impacto que 
posee en la profesión docente.

La identificación de las tendencias se realizó a partir de los 20 artículos cientí-
ficos antes mencionados. Para examinar la información se diseñó e implementó una 
matriz de análisis con base en las preguntas planteadas en la introducción, como se 
observa en la tabla 2.

análisis y disCusión dE los rEsultados

A continuación presentamos las tendencias a partir del año de la publicación, país 
donde se desarrollaron las investigaciones, características de los sujetos investigados 
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Tabla 1. Identificación de las investigaciones por autor, año, título y objetivo

N
Autor y 
año de 
publicación

Título del artículo Objetivo de la investigación

1 Bukor, 2014.

Exploración de la identidad 
docente desde una perspectiva 
holística: reconstrucción 
y reconexión personal y 
profesional.

Explorar la influencia de las experiencias personales y 
profesionales en el desarrollo de la identidad docente. La 
perspectiva holística en este artículo se refiere a 
la exploración de los profesores de idiomas de sus 
experiencias personales y profesionales con el uso de 
procesos de pensamiento consciente/racional e intuitivo/
tácito.

2 Gu y Benson, 
2014.

La formación de identidades 
docentes de inglés: una 
investigación intercultural.

Investigar cómo las identidades docentes se construyen 
discursivamente en el curso de la formación docente y bajo 
la influencia de la estructura social, basándose en ideas de 
comunidades de práctica y teoría del discurso crítico.

3 Granado y 
Puig, 2015.

La identidad lectora de los 
maestros en formación como 
componente de su identidad 
docente. Un estudio de sus 
autobiografías como lectores.

Buscar una mayor comprensión de la identidad lectora 
de 88 futuros profesores de educación primaria que se 
hallaban en su último curso de formación, a través de sus 
autobiografías lectoras.

4

Kenny, 
Finneran y 
Mitchell, 
2015.

Convertirse en un educador a 
través de las artes: formando 
e informando la identidad 
profesional de los maestros 
emergentes.

Examinar la experiencia de los estudiantes y su formación 
de identidad dentro de un módulo de educación artística 
(que involucra música, drama y artes visuales) en un 
programa inicial de formación docente.

5

Uitto, 
Kaunisto, 
Syrjälä y 
Estola,
2015.

Verdades silenciadas: 
dimensiones relacionales y 
emocionales de la identidad de 
un maestro principiante como 
parte del contexto micropolítico 
de la escuela.

Comprender la identidad docente a través de un 
enfoque narrativo, mediante historias basadas en 
debates grabados en grupos de pares de 11 maestros 
finlandeses. Los resultados ilustran cómo la identidad 
de un maestro principiante se construye a través de diversas 
relaciones emocionalmente significativas.

6
Pennington 
y Richards, 
2015.

Identidad del maestro en 
la enseñanza del lenguaje: 
integración de factores 
personales, contextuales y 
profesionales.

Analizar las nociones de la identidad del profesor, cómo 
se relacionan con las características específicas de la 
enseñanza de idiomas y cómo la identidad del profesor 
puede evolucionar o ser desarrollado a través de la 
experiencia.

7

Quilaqueo, 
Quintriqueo 
y Riquelme, 
2016.

Identidad profesional docente: 
práctica pedagógica en contexto 
mapuche.

Explorar el proceso de construcción de identidad de los 
docentes de Pedagogía Básica Intercultural que realizan su 
actividad profesional en contexto mapuche, describiendo 
las principales características con las que los mismos 
protagonistas definen su identidad profesional docente.

8 Izadinia, 2016.

El desarrollo de la identidad 
profesional de los profesores en 
práctica y el rol de los maestros 
mentores.

Examinar los cambios en la identidad profesional de ocho 
docentes y los factores que contribuyen a dichos cambios 
durante una práctica de bloque de cuatro semanas.

9 Avraamidou, 
2016.

Historias de sí mismo y de la 
ciencia: la identidad de los 
maestros de primaria antes del 
trabajo a través del tiempo y en 
todos los contextos.

Explorar la naturaleza de dos identidades de docentes 
primarios para la enseñanza de la ciencia y las experiencias 
que impactaron su desarrollo a través del tiempo y en todos 
los contextos.
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10 Smilgiene, 
2016.

La perspectiva sociocultural 
sobre el proceso de formación de 
identidad docente.

Investigar el proceso de formación de identidad de siete 
tutores no nativos que trabajan en un entorno terciario en el 
Reino Unido para examinar los factores contextualizados 
que moldean sus identidades.

11 Elías, 2016.

La construcción de identidad 
profesional en los estudiantes 
del profesorado de educación 
primaria.

Investigar los procesos de la construcción de la identidad 
del maestro mediante el análisis de las historias producidas 
por los propios estudiantes. El estudio se enmarca en una 
concepción de identidad como narrativa.

12

Anspal, 
Eisenschmidt 
y Löfström, 
2016.

Encontrándome a mí mismo 
como profesor: explorando la 
configuración de las identidades 
docentes a través de las 
narrativas de los estudiantes.

Explorar el desarrollo de la identidad profesional entre 
los estudiantes docentes en un programa integrado de 
formación docente de cinco años en Estonia.

13 Yuan y Burns, 
2017.

Desarrollo de la identidad 
docente a través de la 
investigación-acción: una 
experiencia china.

Explorar cómo dos profesores de idiomas construyeron y 
reconstruyeron sus identidades profesionales a través de su 
investigación de acción (AR) facilitada por investigadores 
universitarios en China.

14 Yazan, 2017

“Simplemente me hizo ver 
el lenguaje de una manera 
diferente”: negociación de 
identidad de los candidatos 
docentes de ESOL a través de 
cursos de educación docente.

Investigar los casos de tres maestros de ESOL en un 
programa de 13 meses de MATESOL centrándose en la 
construcción discursiva, experiencial, negociada, disputada 
y posicional de la identidad; conceptualiza el desarrollo de 
la identidad como un componente integral del aprendizaje, 
la práctica y el crecimiento de los docentes.

15

Nichols, 
Schutz, 
Rodgers y 
Bilica, 2017.

La emoción de los primeros 
maestros de carrera y las nuevas 
identidades docentes.

Desarrollar una comprensión de las conexiones entre 
los episodios emocionales y las nuevas identidades de 
maestros profesionales de los maestros de primer año.

16
Edwards y 
Edwards, 
2017.

Una historia de cultura y 
enseñanza: la complejidad de la 
formación de identidad docente.

Explorar cómo un joven maestro de ciencias de secundaria 
de Nueva Zelanda, educado en las escuelas maorí-medias 
y luego en las escuelas medias inglesas de Nueva Zelanda, 
desarrolla su identidad como maestro mientras navega por 
una variedad de contextos y experiencias educativas.

17
Clarke, 
Michell y 
Ellis, 2017.

Dialéctica del desarrollo: 
formación de identidad docente 
en la interacción del ideal del ego 
y del yo.

Identificar la interacción entre las aspiraciones personales 
de los docentes antes del servicio para su propia práctica e 
identidad y sus percepciones de requisitos institucionales 
más socializados y formalizados.

18 Fogle y Moser,
2017.

Identidades de profesores de 
idiomas en el sur de los Estados 
Unidos: transformando escuelas 
rurales.

Examinar las trayectorias personales y profesionales de los 
profesores de idiomas en el servicio en entornos K-12 en 
el estado de Mississippi para comprender mejor cómo los 
participantes conceptualizan su práctica y sus roles en las 
escuelas.

19 Nghia y Tai, 
2017.

Profesores en formación, 
desarrollo de la identidad durante 
la práctica docente.

Analizar dos narrativas de docentes antes del servicio 
para resaltar el proceso de desarrollo de la identidad 
docente durante su práctica.

20 Jarauta, 2017.

Construir la identidad 
profesional de los maestros de 
primaria durante su formación 
inicial de docentes. El caso de la 
Universidad de Barcelona.

Comprender los procesos que los estudiantes experimentan 
en la construcción de su identidad profesional de un 
maestro de primaria.

Fuente: Elaboración propia.
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en las publicaciones, metodologías utilizadas por los investigadores, objetos de estu-
dio y finalmente las recomendaciones de los autores. Algunas tendencias se describen 
en gráficas con su respectiva discusión y fueron analizadas a partir de la matriz.

Origen de las investigaciones

La tabla 3 representa la cantidad de artículos científicos revisados por año de pu-
blicación. Se puede observar que la temática ha sido constantemente abordada, “los 
últimos veinte años se ha desarrollado una línea de investigación sobre la identidad 
profesional de los docentes; sin embargo las temáticas, los enfoques y los propósitos 
de los investigadores son variados” (Elías, 2016, p. 337); por lo tanto, “la identidad 
profesional es un tema que ha traído el interés de muchos investigadores por déca-
das” (Nghia y Tai, 2017, p. 1), yaciendo una temática interesante de estudiar por su 
multiplicidad de aristas desde las cuales se puede profundizar.

A partir de la recogida de artículos, se puede 
concluir que los últimos años se ha presentado un 
mayor número de investigaciones que abordan la 
identidad docente mediante experiencias de educa-
dores de formación inicial y en ejercicio, estudios 
que han sido publicados en revistas de alto impacto 
pertenecientes a la base de datos Scopus, existiendo 
un avance importante desde el 2014 con 10%, hasta 
el 2017 con una representatividad del 40%.

Estos datos demuestran la variedad de enfoques 
con los que se puede estudiar la identidad docente; por ejemplo, “se puede prestar 
especial atención a cómo modifican y desarrollan las identidades profesionales a 
través de la participación en múltiples comunidades de práctica, en diferentes ámbitos 
institucionales y contextos socioculturales (Yuan y Burns, 2017, p. 19), conceptos 
que pueden ser abarcados según el posicionamiento del autor y sus problemáticas 
de investigación según el contexto.

En la tabla 4 se evidencia el número total de artículos según el país donde se 
realizó la investigación y el continente de procedencia. En primer lugar, se observa 
que el mayor número de publicaciones (9) proviene de diferentes países de Europa; 
se destaca la producción de investigaciones provenientes de Reino Unido (3) y Es-
paña (2); le sigue América del Norte (4), con publicaciones de Estados Unidos (3) 

Tabla 2: Matriz de análisis

Año Autor/
es

País/
es Título Palabras 

clave Resumen Obje-
tivo 

Partici-
pantes del 
estudio

Técnicas 
de investi-
gación

Reco-
menda-
ciones 
del 
autor/es

 

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 3: Artículos científicos revisados 
por año de publicación

Año N %
2017 8 40%
2016 6 30%
2015 4 20%
2014 2 10%
Total 20 100%

Fuente: Elaboración propia.
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y Canadá (1) y finalmente el continente de Asia (3) con experiencias desde China 
(2) y Vietnam (1); también se presentan publicaciones desde América del sur (2) y 
Oceanía (2).

Se deduce, por tanto, que hay un mayor número de publicaciones de autores 
angloparlantes, que tiene directa correlación con los artículos seleccionados según 
la revista, su procedencia y el idioma; sin embargo, la principal reflexión que se 
rescata de este apartado es que el tema de la identidad docente está abordado en la 
actualidad con representatividad en varios países del mundo.

Características de los sujetos investigados en las publicaciones

La tabla 5 expone el número total de participantes de las investigaciones analizadas 
con su respectiva distinción entre los profesores en formación y los profesores del 
sistema escolar.

Existe una igualdad entre los artículos 
focalizados en investigaciones de profeso-
res en formación (10) y profesores que se 
encuentran en ejercicio (10). En ambos se 
valora una riqueza a través de sus vivencias: 
“[…] vemos la identidad del maestro como 
narrativamente construida y reconstruida a través de historias […]. Esta construcción 
se basa en los maestros dando sentido a sus experiencias” (Uitto et al., 2015, p. 163), 
por lo que es interesante conocer cómo se ha estudiado sus identidades.

Las etapas que vive cada educador son distintas y dependientes de cada contexto. 
Por una parte, los profesores en formación se encuentran en el inicio de su formación, 
por lo que las experiencias son fundamentales en su construcción de la identidad, la 
cual “se forma inicialmente antes de que los profesores ingresen a un programa de 

Tabla 4. Artículos científicos revisados por país de origen
País No. publicaciones Continente
Estados Unidos 3 América del Norte 4Canadá 1
Argentina 1 América del Sur 2Chile 1
Vietnam 1 Asia 3China 2
Reino Unido 3

Europa 9

Estonia 1
Irlanda 1
Chipre 1
Finlandia 1
España 2
Nueva Zelanda 1 Oceanía 2Australia 1
Total 20
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5: Sujetos investigados en las publicaciones
Profesores en formación 10 50%
Profesores del sistema 10 50%
Total 20 100%
Fuente: Elaboración propia.
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formación docente, con algunas imaginaciones idealistas, suposiciones o expectativas 
sobre la profesión” (Nghia y Tai, 2017, p. 2). Las investigaciones están enfocadas 
en observar la construcción de la identidad docente durante la formación inicial, su 
relación con las prácticas de intervención y la concordancia con sus experiencias de 
vida, las cuales le permiten decidir ser educador.

Respecto de los profesores en ejercicio, la identidad docente se va transformando 
por las experiencias que se viven en el día a día, en el contacto con los estudiantes, 
pares y por el contexto sociopolítico; como es de conocimiento, “los docentes viven 
en medio de diferentes historias colectivas sobre maestros, que inevitablemente for-
man una parte significativa de su identidad docente (Uitto et al., 2015, p. 164), lo 
que refleja que la relación con los demás influye en el pensamiento del profesor. Los 
artículos que abordan a los profesores en ejercicio centran la atención en la trayectoria 
de las experiencias personales y profesionales y cómo afectan en la construcción 
imperecedera de la identidad, en una variedad de contextos y prácticas educativas.

Metodologías de investigación utilizadas en los artículos

Los investigadores manejan diversos diseños de investigación según su propósito y 
objeto de estudio. La tabla 6 da a conocer las metodologías de investigación utili-
zadas en las publicaciones analizadas, lo que permite dar una mirada global de los 
métodos empleados por algunos investigadores.

La tendencia señala que la metodología de investigación más utilizada por los 
investigadores es el estudio de caso (7), representado un 35% del total de artículos. 
El estudio de caso, según lo definido por Creswell (2007), es una investigación de 
enfoque cualitativo en el que un investigador explora a lo largo de un tiempo, a través 
de una recopilación de datos detallada y profunda que involucra múltiples fuentes 
de información. En los artículos revisados se presentan diversos estudios de caso 
concernientes a docentes de distintas disciplinas y al seguimiento de docentes en 
formación universitaria y concerniente a maestros del sistema escolar.

En segundo lugar se encuentran las narrativas a través de entrevistas semies-
tructuradas (6), representando un 30% del total. Demuestra que un gran número de 
investigadores escoge esta técnica para conocer en profundidad las identidades de 
los docentes; por lo tanto, las narrativas “son continuamente construidas, reflejan 
los contextos sociales en los que se crean e involucran ideologías dentro de los 
entornos sociales del individuo” (Taylor y Littleton, 2006). Por otra parte, el 25% 
de las investigaciones se presenta a través de autobiografías (5); “a través de estas 
historias, los investigadores han intentado capturar toda la identidad. Consideramos 

Tabla 6: Metodología de investigación utilizada en las 
investigaciones

Estudio de caso 7 35%
Narrativas a través de entrevistas 6 30%
Autobiografías 5 25%
Investigación educativa 1 5%
Revisión de literatura 1 5%
Fuente: Elaboración propia
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la identidad del maestro como una historia compuesta de varias historias pequeñas” 
(Uitto et al., 2015, p. 165).

Otras metodologías utilizadas por los investigadores son investigación educativa 
(1) y revisión de literatura (1). Respecto de la investigación educativa, tiene como 
propósito el de construir conocimientos como una base para comprender y mejorar 
la formación inicial de docentes que se desempeñarán en contextos indígenas e inter-
culturales (Rodríguez, Gil y García, 1996; Bisquerra, 2004; Quilaqueo, Quintriqueo 
y Riquelme, 2016). Finalmente se utilizó en un artículo la revisión de literatura 
(Pennington y Richards, 2016), una revisión de lo publicado sobre la identidad que 
ilustra extractos de narrativas de maestros.

Todas las técnicas expuestas de enfoque cualitativo exponen reflexiones profun-
das del proceso de construcción de la identidad y poseen un valor específico, ya que 
cada investigación se centra en distintos contextos y protagonistas, lo que amplía a 
un nivel macro la relevancia de este estudio en la actualidad.

Temas que han sido objeto de investigación

El resultado de lo que se ha investigado en las publicaciones a partir de un análisis 
documental responde a la pregunta: ¿cómo se aborda la identidad docente en los ar-
tículos revisados? Para identificar el objeto de investigación se utilizó el análisis de 
contenido, método de investigación en el que Según Hernández Sampieri (2006, p. 
357) “se efectúa por medio de la codificación, es decir, el proceso en virtud del cual 
las características relevantes del contenido de un mensaje se transforman a unidades 
que permiten su descripción y análisis preciso”, categorías y subcategorías que se 
descubrieron a partir del análisis de los artículos.

En la tabla 7 se exponen las categorías y subcategorías clasificadas según el 
análisis de los resúmenes de los artículos estudiados, lo que nos permite obtener una 
mirada global de los enfoques abordados en las investigaciones.

En relación a la pregunta, la cual responde a cómo se aborda la identidad do-
cente en los artículos revisados, al focalizarnos en el análisis de los resúmenes es 
posible visualizar que la categoría “autoconocimiento” (23) es la que tiene la mayor 
cantidad de recurrencias; es comprendida en este caso como un “proceso reflexivo y 
evolutivo en el cual cada educador adquiere noción de sus características personales 
que lo llevan a ser docente”. 

Tabla 7. Objeto de estudio de los artículos
Categoría Subcategoría Recurrencia

Autoconocimiento
Construcción 9
Proceso de reflexión 8
Desarrollo 6

Experiencial Prácticas 10
Experiencias 8

Social
Influencias 10
Creencias 6
Contextos 6

Fuente: Elaboración propia.
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Del análisis de los documentos se clasificaron subcategorías ordenadas de las más 
a menos recurrentes, tales como: “construcción” (9), subcategoría más concurrida 
entendida en este caso como “cimentación de la identidad a partir de experiencias 
vividas y su relación con las características personales y de contexto social que ha-
cen al docente edificar constantemente su identidad”; una cita representativa es “la 
identidad del maestro, siendo una dinámica construcción, puede ser moldeada por 
una variedad de herramientas, tales como entornos sociales y culturales, políticos 
contextos, reformas escolares y rasgos personales” (Smilgienė, 2016, p. 67).

La segunda subcategoría con mayor número de recurrencias para esta respuesta es 
“proceso de reflexión” (8), la cual es definida como “fases sucesivas en la formación 
de la identidad docente en la cual se piensa sobre su actuar”; una cita identificada 
es “al énfasis que se coloca en los procesos de desarrollo de la identidad en el es-
pacio y en todos los contextos, que esencialmente ilustra la historia de uno mismo” 
(Avraamidou, 2016, p. 60).

Finalmente, la última subcategoría es “desarrollo” (6), entendida en este caso 
como “el cambio que va adquiriendo el docente en la construcción de su identidad, 
en la cual integra aspectos experienciales”; una cita distintiva es “el desarrollo de la 
identidad del maestro podría ser una trayectoria que involucra diferentes experiencias 
de vida” (Nghia y Tai, 2017, p. 2).

Siguiendo con el análisis de cómo ha sido abordada la identidad docente, la se-
gunda categoría más recurrente es “experiencial” (18), comprendida como “el valor 
de las experiencias para la formación de la identidad docente”. La subcategoría más 
nombrada es “prácticas” (13), entendida en este caso como “experiencias en la cual 
el profesor en formación conoce y participa de diversos escenarios pedagógicos que 
le aportan a su formación”; una cita que expone este sentir es “teorizar enseñando y 
aprendiendo a enseñar en términos de identidad ofrece una forma de proporcionar 
espacio conceptual y práctico para cuestiones de autonomía, agencia y ‘voz’ en re-
lación con la práctica profesional de los docentes” (Clarke, Michell y Ellis, 2017).

La segunda subcategoría de este segundo enfoque es “experiencias” (8), com-
prendido como “oportunidades para conocer y relacionarse con el sistema educativo, 
vivenciando diversos episodios que impactan en la identidad del profesor”; una cita 
representativa es “la identidad del maestro se desarrolla de manera que refleja la 
combinación única de cultura, contextos y experiencias que poseen” (Edwards y 
Edwards, 2016, p. 4).

La tercera categoría es “social”, entendida en este caso como “características del 
medio social que influyen en la identidad del profesor”. La subcategoría más repetida 
es “influencias” (10), comprendida como “efectos que producen otras personas en 
la identidad de cada profesor”. Una cita representativa es “la identidad del maestro 
es una intrincada y enmarañada red de influencias e impresiones enraizadas en ex-
periencias de vida personales y profesionales” (Bukor, 2014, p. 3).

La segunda subcategoría es “creencias” (6), en este caso entendida como “prin-
cipios ideológicos de un individuo que forman parte de su identidad docente”; una 
cita de los resúmenes revisados que expone esta conceptualización es “la autoimagen 
y el sentido de identidad de una persona se basan en valores y creencias sobre cómo 
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las personas deben conducir sus vidas y comportarse frente a otros” (Pennington y 
Richards, 2016, p. 3).

Finalmente, y con el mismo número de recurrencias, se encuentra la subcategoría 
“contextos” (6), comprendida como “escenarios que envuelven una situación y que 
impactan en el sujeto por lo que pueden intervenir en su identidad como profesor”; 
una cita que expone esta subcategoría es lo expresado por Jarauta (2017, p. 118):

El desarrollo de la identidad docente en los maestros en formación se asienta con fuerza 
en las rutinas y modelos pedagógicos de quienes fueron sus profesores en los niveles 
educativos precedentes, en vivencias significativas construidas con la familia durante 
la etapa infantil y en el contacto directo con el contexto escolar.

Por lo expuesto, se puede considerar que la identidad docente es abordada en los 
artículos revisados a través de trabajos que se focalizan en los propios docentes, 
pertenecientes a diversos contextos, estudios que mezclan teoría con datos cualita-
tivos de las experiencias docentes. Tales artículos buscan entender la construcción 
y el desarrollo de la identidad docente a través de reflexiones en profundidad, donde 
se da vital importancia a las experiencias y a las prácticas de formación. También 
las investigaciones plantean la relevancia del contexto social, de las influencias y 
creencias que tienen los individuos para su concepción de la propia identidad.

Recomendaciones de los autores

La revisión de los artículos nos permitió conocer cómo los autores han abordado 
la identidad docente desde múltiples perspectivas, valorando las experiencias para 
efectuar los análisis de las investigaciones. Desde estos surgen en los apartados 
finales las conclusiones de los autores y las recomendaciones para futuros estudios, 
los cuales dan luces de qué falta por investigar en esa área.

Se concluye que la temática de la identidad docente es un tópico vigente por 
su impacto en el actuar docente. Respecto de las recomendaciones, se visualiza una 
tendencia respecto de investigar las identidades docentes focalizadas en grupos afi-
nes. Por ejemplo, profesores que imparten alguna disciplina específica, profesores en 
formación, en relación a módulos de aprendizaje que se imparten en la universidad, 
en las experiencias de las prácticas de formación, en las mentorías y en profesores 
del sistema con disímiles años de experiencia en el sistema escolar.

Los autores recomiendan profundizar en la reflexión y avanzar en investigación 
acerca de la formación de la identidad docente (Granado y Puig, 2015). Los investi-
gadores ponen especial énfasis en que las futuras investigaciones puedan enfocarse 
en investigar diversos contextos para comprender el desarrollo de la identidad en 
cada uno de ellos y cómo estos afectan en las concepciones de los educadores; así, 
Yuan y Burns (2016, p. 19) señalan que los profesores en formación deben “prestar 
atención a cómo modifican y desarrollan sus identidades través de la participación 
en múltiples comunidades de práctica en diferentes instituciones y contextos socio 
culturales”, dando valor a las experiencias previas a ejercer la profesión.
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Diversos autores señalan que los contextos afectan directamente la concepción 
de la identidad. Plantean que sería interesante hacer el contraste entre experiencias 
socioculturales desiguales. Además, se propone explorar cómo los individuos, como 
agentes reflexivos, construyen su identidad dada contextualmente con restricciones e 
influencias estructuradas del medio social (Gu y Benson, 2014). Junto con lo anterior, 
los autores sugieren que se investigue en relación a la identidad multicultural de los 
profesores (Gu y Benson, 2014; Smilgienė, 2016). Al mismo tiempo, se señala que 
los entornos familiares y personales pueden influenciar el desarrollo de la identidad 
(Nghia y Tai, 2017), por lo que se propone ampliar la investigación en ese campo.

Para futuros estudios es importante considerar las características personales en 
la formación de la identidad, las características que tienen en común los jóvenes 
que desean continuar estudios de pedagogía, considerar el aspecto emocional de 
los maestros en diferentes escuelas (Nichols et al., 2017). Se busca comprender la 
variedad de formas en que el contexto escolar y las características del estudiante 
influyen en la identidad docente.

ConClusionEs

A partir de los artículos analizados es posible reconocer que el estudio de la identidad 
docente se desarrolla actualmente en todo el mundo y se le otorga vital importancia 
por el impacto que posee el docente en la sociedad. Conocer el proceso de cons-
trucción de la identidad resulta interesante, sobre todo para la búsqueda de mejoras 
en la formación inicial y en el legado que pueden dejar estas investigaciones, tanto 
para las decisiones de instituciones formadoras de profesores, como para políticas 
públicas relacionadas al profesorado.

La temática de la identidad docente centra su investigación en los profesores en 
formación y en los profesores que se encuentran en el sistema; su foco, por lo tanto, 
son las distintas etapas que vive el educador, relacionado a los contextos y experien-
cias de vida, dando valor a su rol en la sociedad. Por lo señalado, es relevante que 
se continúe con su investigación, pues el rol del docente es clave en la formación 
de una ciudadanía tolerante, responsable y solidaria, por lo que su investigación 
permite conocer los procesos de construcción y cómo estos pueden impactar en las 
generaciones de estudiantes.

Respecto de la metodología seleccionada por los investigadores, se utiliza el 
enfoque cualitativo, mediante el cual se exponen reflexiones profundas del proceso 
de construcción de la identidad. Para esto, Hernández, Fernández y Baptista (2010) 
señalan que en el desarrollo del proceso investigativo cualitativo se puede mencionar 
como principales conceptos al interaccionismo simbólico, las investigaciones etno-
gráficas, investigación-acción, investigación participativa con teoría fundamentada, 
triangulación y diseños narrativos. Investigaciones que poseen un valor específico, 
ya que cada investigación se centra en distintos contextos y sujetos de estudio apor-
tando al conocimiento.

Los diversos métodos utilizados por los investigadores en los artículos revisados, 
narrativas, autobiografías y estudios de caso, buscan una aproximación al sujeto, 
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quien cuenta su historia, la cual es interpretada por el investigador para conocer 
el fenómeno social en profundidad. En este aspecto se concluye que este tipo de 
investigación se pude situar bajo el paradigma participativo, paradigma que reúne 
el conocimiento en conjunto al protagonista, lo cual permite en la investigación ir 
concretando la interpretación del mundo.

Conocer el desarrollo de la identidad docente a partir del paradigma participativo 
accede al conocimiento desde el actor principal; así, “el paradigma participativo 
afirma que la gente no puede ser movilizada por una conciencia y un conocimiento 
que no sea suyo” (Loewenson et al., 2014, p. 21), por lo que se valora que el prota-
gonista sea partícipe de toda la creación del conocimiento y tenga la autoridad de dar 
sus contribuciones al trabajo de estudio, proceso de investigación que busca crear el 
conocimiento desde una noción activa del sujeto.

Por todo lo expuesto, es importante que las identidades docentes se indaguen en 
la formación inicial de profesores a través de trabajos de autoconocimiento y reflexio-
nes mediante un diálogo entre pares, sus familias y en las experiencias de práctica; 
por tal, corresponde que las universidades formadoras de profesores incluyan esta 
temática en sus mallas y otorguen una educación que les permita a los estudiantes 
de pedagogía madurar sobre su rol activo y transformador en la sociedad.

Esta reflexión genera inquietudes para próximas investigaciones. Resulta in-
teresante ampliar el conocimiento de las identidades docentes en las instituciones 
formadoras. Conocer las identidades docentes de los académicos formadores de 
profesores permite aportar a la reflexión concerniente a la formación de profesores, 
como conocimiento directo para las universidades que imparten pedagogías y para 
las políticas educativas de formación inicial docente.

Por tanto, esta materia, al ser abordada en profundidad, contribuye en conocer el 
significado que le dan los profesores a la construcción de las identidades docentes, 
permitiendo observar la evolución y los cambios en los contextos a través del tiem-
po, además de reflexionar en relación al escenario pedagógico actual; “los trayectos 
que históricamente se han recorrido nos ayudan a repensar la actualidad” (Peiteado, 
2010), siendo un aporte para la formación de las nuevas generaciones de profesores.
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Resumen
En este trabajo se analizan las posiciones que el profesorado de escuelas 
primarias de una zona escolar ubicada en Chiapas (México) asumen 
frente al precepto de calidad educativa que se distribuye a través de los 
documentos oficiales que rigen su trabajo. Con base en la teoría de los 
capitales, propuesta por Bourdieu, y utilizando el enfoque cualitativo que 
permitió recurrir al uso de técnicas de observación, encuesta y entrevis-
tas, se descubre que este profesorado se contrapone a los lineamientos 
de la política educativa centrados en el logro de la calidad educativa, 
porque estos se alejan de su contexto de aplicación.

Palabras clave: calidad educativa, formación docente, 
educación básica, política educativa.
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Abstract
This paper analyzes the different positions taken by primary school tea-
chers of a school zone located in Chiapas (Mexico), who speak against 
the precepts of educational quality that are distributed through official 
government documents that guide their practice. Based on the theory 
of capital proposed by Bourdieu, and using a qualitative approach that 
allows for observation, surveys, and interview techniques, the authors 
unravel the fact that the faculty of the school opposes the educational 
policy guidelines, which focus on the achievement of educational qua-
lity, because such guidelines do not respond to their particular context 
of application.

Keywords: educational quality, teacher training, basic 
education, educational policy.

1. introduCCión

Lo que se expone en este trabajo es producto de la investigación desarrollada 
entre los años 2015 y 2016,1 cuyo objetivo fue contrastar la visión hegemónica de la 
calidad educativa con las posiciones que el profesorado de una zona escolar asume 
ante el concepto (tanto en lo teórico como en lo práctico). En dicha investigación 
se confirmó que no es posible hablar de calidad educativa en abstracto, ya que esta 
depende de las condiciones sociales, políticas y culturales que prevalecen en un con-
texto sociocultural determinado. Si bien la UNESCO propone un concepto amplio de 
calidad educativa que la entiende como “un medio para que el ser humano se desarrolle 
plenamente […] como persona y como especie que contribuye al desarrollo de la 
sociedad, transmitiendo y compartiendo sus valores y su cultura” (UNESCO, 2008, 
pp. 6-7), en los discursos de la política educativa que se distribuyen en documentos 
promovidos por los organismos internacionales (OI) y en los distintos gobiernos de 
orden nacional, estatal y municipal, esta definición se reduce a la fijación de ciertos 
estándares que deben ser cubiertos por el profesorado, el alumnado y las escuelas, 
independientemente del contexto y de las condiciones en las que estas operan.

El desencanto del profesorado ante los discursos oficiales que les impelen a 
alcanzar estos estándares lleva a pensar la calidad educativa no como el ideal que 
pueda orientar su trabajo, sino como un precepto que impide el cumplimiento de su 
propio ideal: el que ellos han construido sobre la educación en su propio contexto. 
Ante esta situación, toma relevancia la teoría de los capitales de Pierre Bourdieu 
(estructuralismo constructivista) para explicar la relación existente entre las dispo-
 1 La investigación se desarrolló como tesis doctoral en el Programa de Estudios Regionales que 

ofrece la Universidad Autónoma de Chiapas, mismo que cuenta con el registro del Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) como posgrado de calidad. La tesis está registrada 
con el título “La calidad educativa en la zona escolar 076. De las visiones hegemónicas a la 
reconstrucción del discurso de los docentes” y fue defendida por el autor 1, quien fue asesorado 
en el transcurso de la investigación por el autor 2.
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siciones personales y colectivas del profesorado (capitales) en las que se sustentan 
sus prácticas y preferencias ante un objeto o acción determinada de su quehacer 
profesional (calidad educativa), el cual se encuentra en todo momento en disputa 
con el Estado –en cuanto deseo de imposición de su discurso de autoridad (violencia 
simbólica)– en un contexto demarcado por las características y vivencias de estos 
actores (campo educativo). En otras palabras, la perspectiva teórica de Bourdieu abre 
un panorama amplio para comprender los puntos de encuentro y resistencia encon-
trados en los diferentes discursos sobre la calidad educativa en nivel básico, distintos 
en cuanto se conciben desde ejes de acción muy discrepantes: lo utópico y lo real.

Para lograr esto, en los siguientes apartados nos proponemos presentar algunos 
resultados de esta investigación, demostrando que el logro de la ansiada calidad 
educativa no puede partir del desconocimiento de las condiciones y de las posicio-
nes que asume el profesorado frente a lo que es su vida y su trabajo cotidiano. Para 
ello, se inicia el apartado con un breve análisis del concepto de calidad educati-
va, recuperando algunos trabajos que nos parecen clave para entender su necesaria 
contextualización; continuamos exponiendo datos sobre la zona escolar investigada, 
así como el método que hizo posible recoger e interpretar la información que se 
analiza, la cual se toma como base para, en los apartados siguientes, discutir los 
resultados obtenidos y ofrecer algunas conclusiones orientadas a proponer nuevos 
mecanismos de promoción y evaluación de la calidad educativa que tomen en cuen-
ta los diferentes significados culturales construidos por el profesorado frente a la 
diversidad de contextos educativos.

2. marCo tEóriCo/antECEdEntEs

La calidad educativa ha sido tema recurrente en la investigación educativa mexicana 
durante las últimas décadas (Schmelkes et al., 2005; Cano García, 2012). El interés 
creciente por este tema se relaciona con la importancia que ha cobrado al ser concebido 
como un eje de la política educativa en México. Pero la inclusión de este concepto 
en los planes y programas de desarrollo del sector educativo, y específicamente 
de la educación primaria (nivel educativo que nos ocupa en este trabajo), deviene 
de un conjunto de disposiciones de nivel internacional que han sido retomadas en 
diversos sentidos, tanto a nivel nacional como estatal y regional, haciéndolo caer en 
la vacuidad (Acuña y Pons, 2016a).

La calidad educativa se presenta como un concepto ambiguo que da cabida a 
una multiplicidad de aspectos, desde el proceso mismo de enseñanza y aprendizaje, 
hasta el funcionamiento escolar y del sistema educativo, pasando por los agentes 
escolares (alumnos y alumnas, docentes, administradores, directivos, entre otros). 
Para cada uno se ensayan indicadores y formas de evaluación de la calidad alcan-
zada que pueden llegar a ser contradictorias entre sí, pero que, sobre todo, carecen 
de sentido para aquellos a quienes se dirigen; nos referimos a los agentes escolares, 
quienes reportan los resultados que se les solicitan, nutriendo los informes que dan 
cuenta de los avances del sistema educativo nacional, sin que estos conlleven un 
cambio en el contexto cotidiano de las escuelas.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

98

¿De qué se habla cuando se habla de calidad educativa? Cabrol y Székely (2012) 
abordan la calidad de los aprendizajes y afirman que esta atiende a los siguientes cinco 
rubros: 1) mejorar los servicios educativos para el desarrollo infantil temprano; 2) 
mejorar la calidad docente y los ambientes de aprendizaje; 3) facilitar la transición 
de la escuela al trabajo, con especial atención a los jóvenes en riesgo; 4) apoyar el 
desarrollo de programas compensatorios en educación para las poblaciones de bajos 
recursos socioeconómicos, rurales, indígenas, afrodescendientes o expuestas a riesgo; 
y, 5) promover la medición de la calidad de los aprendizajes.

Por su parte, Vegas y Ganimian (2013) abordan la calidad docente proponiendo 
que esta debe atender a lo siguiente: 1) fijar expectativas claras para los docentes; 
2) atraer a los mejores postulantes a la docencia; 3) preparar a los docentes con 
formación y experiencia útiles; 4) asignar a los docentes donde más se los necesite; 
5) liderar a los docentes con buenos directores; 6) evaluar el aprendizaje y la ense-
ñanza; 7) apoyar a los docentes para que mejoren la enseñanza; y, 8) motivar a los 
docentes en su desempeño.

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2012c) 
se ha ocupado de establecer un conjunto de recomendaciones para que México al-
cance la anhelada calidad educativa, incluyendo: a) un marco de consulta formal 
entre empleadores, sindicatos y el sistema mexicanos de educación y formación 
profesional; b) adoptar estándares de calidad y contratos de aprendizaje para am-
pliar la capacitación en los centros de trabajo como parte integral de los programas 
de formación profesional; c) los y las maestras de EFP deben recibir capacitación 
pedagógica antes o inmediatamente después de empezar a enseñar; d) México podría 
explorar la posibilidad de crear un esquema nacional de certificación de competen-
cias; y, e) debe desarrollar la capacidad de analizar y usar los datos acerca de las 
necesidades del mercado laboral a fin de orientar el diseño de políticas y mejorar la 
toma de decisiones.

Desde este organismo se ha insistido en vincular la calidad con la evaluación 
docente y de manera puntual, para el caso de México, avala la reforma educativa 
de 2013, que incorpora un conjunto de lineamientos para instituirla: la Ley General 
de Educación, la nueva Ley General del Servicio Profesional Docente y la Ley del 
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (OCDE, 2015).

La OCDE visualiza la mejora de la calidad de la educación en América Lati-
na –específicamente en México– colocando en el centro de la mira al profesorado. 
La formación inicial y el servicio docente juega un papel crucial en estas mejoras, 
puesto que los “profesores deben ser capaces de preparar a los estudiantes para una 
sociedad y una economía que esperarán de ellos autonomía en el aprendizaje, aptitud 
y motivación para seguir aprendiendo a lo largo de toda su vida” (OCDE, 2004a, p. 
2). Por ende, el profesorado y el personal directivo de las escuelas deben realizar 
ciertas prácticas y desarrollar las competencias que les permitan formar sujetos ad 
hoc a la dinámica de la sociedad.

Desde esta lectura parcial, los malos resultados educativos del país son conse-
cuencia de la mala calidad de los docentes. Las carencias en la formación inicial y 
continua del profesorado y los directivos escolares han ocasionado, desde la pos-
tura de la OCDE, rezago y falta de interés en los estudiantes mexicanos. Por ello, 
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esta organización plantea metas para contrarrestar los efectos negativos por dicha 
problemática: 1) atraer mejores candidatos a la docencia; 2) elevar la exigencia de 
ingreso en las normales y universidades formadoras de docentes; 3) dar prioridad a 
la calidad de los profesores y directivos antes que a su cantidad; 4) desarrollar los 
perfiles del profesorado para ajustar al desarrollo y la eficiencia de los profesores a 
las necesidades escolares; 5) mejorar los programas de formación y capacitación del 
profesorado antes y durante su desempeño profesional; y, 6) transformar la docencia 
en una profesión rica en saber (OCDE, 2004; 2009; 2012a; 2012b; 2012c y 2014).

Por su parte, la UNESCO ha venido definiendo la calidad educativa desde tres 
enfoques analíticos: el enfoque centrado en el alumno, enfoque aportaciones-proce-
so-productos y enfoque basado en la interacción social multidimensional. A pesar 
de que estos tienen diferencias entre sí, concuerdan que la calidad de la educación 
debe entenderse como el “equilibrio de Nash” (Tawil, Akkari y Macedo, 2012); es 
decir, como el producto de un trabajo consensuado que atiende los distintos intereses 
de las partes involucradas en el campo educativo. Para el año 2007, la UNESCO 
aseveraba que la calidad educativa debía centrarse en la relevancia, pertinencia, 
equidad, eficacia y eficiencia de la educación básica en América Latina y El Caribe, 
principalmente; ahora, este concepto se amplía para asegurar el ingreso y la perma-
nencia de las y los niños en las aulas; más bien debe ser la exacta “combinación de 
condiciones para la enseñanza-aprendizaje y logros académicos de los alumnos” 
(UNESCO, 2013a, p. 99).

En una perspectiva abierta, Tawil, Akkari y Macedo (2012) sostienen que la ca-
lidad educativa debe entenderse como el consenso que mejor responda a los distintos 
intereses de las partes y a su percepción sobre la pertinencia de la educación necesaria 
para materializarlos. Pero es difícil encontrar en la práctica acciones concretas que 
aseguren la participación y el reconocimiento de las condiciones concretas como 
punto de partida para pensar en la definición de la calidad educativa.

En el nivel de educación básica, la política educativa coloca a la calidad educa-
tiva como uno de los principales retos del Sistema Educativo Mexicano (SEM), ya 
que a través de este se pretende salir del escollo –en términos de aprovechamiento 
escolar– en el que se encuentran estancados algunos estados del país, como es el 
caso de Chiapas.

Pero el resultado de sustentar las intenciones y acciones políticas del Gobierno 
de la República en este concepto sin que se consense su significado ha provocado un 
sojuzgamiento del ser y del quehacer profesional del profesorado dentro y fuera de 
los centros escolares. Como lo aseveran Schmelkes et al. (2005, p. 24), “la definición 
de calidad educativa en la escuela primaria no es sencilla, puesto que depende, en 
gran medida, de las situaciones sociales, políticas y culturales del contexto y de los 
agentes que la pretenden conceptualizar”; no obstante, en los discursos de la política 
educativa esto se deja de lado.

Por ello la necesidad de conocer las posturas y definiciones que los maestros de 
una zona escolar construyen sobre la calidad de la educación; con esto se pretende 
analizar y comprender lo que desde el campo de acción educativo (como lo son los 
centros escolares) se entiende cuando se habla de calidad educativa, así como re-
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flexionar y confrontar las posiciones del profesorado con las visiones hegemónicas 
que prescriben el deber ser de la calidad.

3. mEtodología

La investigación, realizada durante los años 2015 y 2016, se insertó en el paradigma 
constructivista, en tanto se asumió que la realidad social que se planteó investigar 
es una construcción local y específica, asentada, en este caso, en una zona escolar 
susceptible de ser comprendida a través de los significados y experiencias del pro-
fesorado que la habita.

Siguiendo los planteamientos de Guba y Lincoln (2012), la investigación procuró 
recuperar la “reconstrucción multivocal” del profesorado de una zona escolar, la 076 
del estado de Chiapas, México. Esta zona abarca 16 escuelas que ofrecen educación 
primaria en los turnos matutino (diez) y vespertino (seis). En el año 2016 trabajaron 
en las escuelas primarias de esta zona 173 profesores y profesoras, cuyo promedio 
de años trabajados es de 23. Durante el ciclo escolar en el que se realizó la inves-
tigación, estos docentes atendieron a 6,374 alumnos, 4,792 en el turno matutino y 
1,572 en el vespertino (INEGI, 2013; IMCO, s.f.; información proporcionada por 
la supervisoría escolar).

Teniendo en cuenta que Chiapas ha sido un estado de México en el que prevalece 
un clima político tenso que ha exacerbado el movimiento magisterial y ha provocado 
resistencia de parte del profesorado para adoptar las reformas educativas de 2009 y 
2013, se optó por solicitar la participación voluntaria del profesorado e incluir solo 
aquellos que manifestaron su interés por participar, asegurando el uso confidencial 

Tabla 1. Escuelas de educación primaria de la zona escolar 076, Chiapas, México

Escuelas Turno Profesorado 
participante Tipología*

Gral. Ignacio Zaragoza Vespertino 8 (100%) Poco confiable
7 de Octubre Matutino 11 (100%) Poco confiable
Sor Juana Inés de la Cruz Vespertino 6 (100%) Excelente
Cámara Nacional de Comercio Matutino 6 (55%) Poco confiable
Benito Juárez García Vespertino 1 (100%) Poco confiable
20 de Noviembre Matutino 1 (17%) Poco confiable
15 de Mayo Matutino 5 (29%) Excelente
Cinco de Mayo Matutino 1 (1%) Poco confiable
Belisario Domínguez Palencia Matutino 2 (100%) Poco confiable
Niños Héroes Matutino 20 (100%) Excelente
Profra. Bertha Vázquez Palacios Vespertino 1 (1%) Poco confiable
Manuel Velasco Suárez Vespertino 5 (45%) Sin registro
María Gutiérrez Carbajal Matutino 0 Excelente
Octavio Paz Lozano Matutino 0 Poco confiable
Gral. Lázaro Cárdenas del Río Matutino 0 Poco confiable
Josefa Ortiz de Domínguez Vespertino 0 Poco confiable
* Tipología propuesta por el Instituto Mexicano para la Competitividad (IMCO).
Fuente: Elaboración propia, con datos directos y de IMCO (2015).
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y con fines académicos de la información proporcionada. Participaron 67 profesores 
de 12 escuelas de la zona (ver tabla 1), quienes manifestaron que era importante que 
se conocieran sus puntos de vista sobre la calidad educativa.

El supuesto que se tomó como punto de partida de la investigación consideró 
que el ideal que el profesorado construye sobre calidad educativa se asienta en el 
sistema de prácticas, preferencias y apreciaciones que es aprendido y reproducido 
tomando en cuenta las condiciones prevalecientes en la zona escolar. Esta realidad 
construida y compartida por el profesorado le lleva a asumir una posición reacia con 
respecto al precepto de calidad educativa que circula a través de las disposiciones y 
dispositivos de poder que emanan de la autoridad educativa.

Una primera fase del proceso de indagación llevado a cabo incluyó un conjunto 
de visitas a las escuelas de la zona, lo que permitió contar con un primer registro de 
datos producto de la observación. En una segunda fase, la teoría de los capitales de 
Bourdieu (1987, 1989, 2001) fue clave para diseñar la ruta metodológica que permitió 
recabar la información directa acerca de los factores presentes en la toma de posición 
del profesorado, a través de una encuesta que utilizó un cuestionario diseñado ex 
profeso bajo la denominación “instrumento sobre capitales y habitus y su relación 
con la calidad educativa” (Acuña y Pons, 2016b). Como resultado de la aplicación 
de este instrumento se recolectó información agrupada en las siguientes cinco ca-
tegorías: capital escolar (titulaciones académicas), capital cultural (preferencias y 
consumos culturales), capital económico (salarios percibidos por los docentes), capital 
simbólico (reconocimientos) y calidad educativa. Específicamente, para efectos de la 
redacción de este trabajo se tomaron en cuenta los siguientes ítems del cuestionario:
I. Dos preguntas en las que se pedía que señalaran las carencias de infraestructura 

y equipo en las que llevan a cabo su labor docente, las cuales fueron contrastadas 
con las observaciones realizadas en cada centro escolar: “31. ¿Qué infraestructura 
y equipamiento falta en su escuela para ofrecer un mejor servicio educativo?”, 
y “32. ¿Qué tecnologías de la información y la comunicación (TIC’s) faltan en 
su escuela para ofrecer un mejor servicio educativo?”. Para responder ambas 
preguntas se les proporcionó un listado en el que debían marcar el número de 
opciones que consideraran conveniente.

II. Una pregunta sobre cómo mejorar la calidad educativa: “30. ¿Qué ámbitos de la 
educación deben tomarse en cuenta para elevar la calidad educativa?”. En este 
caso, la respuesta le permitía seleccionar un conjunto de aspectos listados.

III. Una pregunta abierta: “29. ¿Qué entiende usted por calidad educativa?”.
En una tercera fase se llevaron a cabo entrevistas con el profesorado para ahondar 

en las definiciones que construyeron en la zona escolar sobre la calidad educativa 
(tomando como base las respuestas dadas a la pregunta 29).

La información recabada fue analizada tomando como base la posesión de los 
distintos capitales. Posteriormente, mediante la triangulación de la información 
recabada se extrajeron las conclusiones, algunas de las cuales se exponen en el 
presente estudio.

Para efectos de este trabajo, en el análisis de los resultados se toma en cuenta 
solo el capital escolarizado del profesorado, ya que a lo largo del estudio fue este 
(más que el económico, simbólico y cultural) el que señaló con mayor profundidad 
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los aspectos de la calidad educativa que marcan ciertas distinciones entre el sector del 
profesorado que cuenta con escolaridad hasta el nivel de licenciatura o especialidad, 
respecto del que cuenta con estudios de maestría y doctorado.

A continuación se presentan los resultados de la investigación recuperando las 
voces del profesorado de la zona escolar 076 para, posteriormente, en el apartado 
de discusión, exponer las discrepancias que existen entre la calidad educativa a la 
que aspira este profesorado y la que es prescrita en los documentos rectores de la 
política educativa mexicana del pasado sexenio.

4. rEsultados

De las visitas de observación realizadas a las 12 escuelas de la zona se registran 
carencias de infraestructura, equipo y servicios. Ninguna cuenta con biblioteca, 
comedor ni sala de cómputo; la falta de espacios deportivos y para reuniones de 
trabajo académico son la segunda carencia más evidente; la mala calidad de los 
servicios sanitarios y otros problemas, como mobiliario en mal estado, falta de en-
seres básicos para el ejercicio profesional (pizarrones, marcadores, hojas blancas, 
etcétera), así como la inexistencia de un equipo de cómputo e impresión y falta de 
líneas telefónicas, afectan a más de la mitad de las escuelas.

En lo que corresponde a la inclusión de tecnologías de la información y la co-
municación (TIC), la situación es similar: faltan salas de cómputo y acceso a una 
red inalámbrica de Internet, a lo que se adiciona la necesidad de formación de los 
docentes en este campo. Estos elementos son los más valorados por el profesorado 
que cuenta con mayor capital escolarizado (ver tabla 2).

La formación docente, inicial y continua, es menos valorada por el sector del 
profesorado formado en las escuelas normales, mientras que resulta ligeramente 
más importante para el profesorado que cuenta con mayores grados de escolaridad.

Igualmente, para el profesorado que no cuenta con estudios de posgrado (par-
ticularmente los que fueron formados en las escuelas normales de México), la pro-
curación de incentivos a la tarea docente es un aspecto importante que favorecería 
la calidad educativa, mientras que para el profesorado que cuenta con los más altos 
grados de escolaridad (estudiantes y egresados de doctorados), el establecimiento de 
filtros más estrictos para la contratación de profesores/as (incluyendo la escolaridad) 
sería un aspecto detonador de la calidad educativa. El distanciamiento entre estos 
dos últimos aspectos se asocia de manera directa con las experiencias formativas del 
profesorado de la zona 076 (ver misma tabla 2).

Es claro para todo el profesorado que la evaluación del desempeño de directivos 
y docentes no es un aspecto significativo en la mejora de la calidad educativa en la 
zona escolar. El porcentaje de respuestas que lo contemplaron no llega al 10% en 
ningún caso (tabla 2); sin embargo, se advierte en el sector del profesorado normalista 
un mayor porcentaje (9%) frente al rango mantenido en las respuestas de los otros 
sectores del profesorado (entre 4% y 6%).

Cuando se le pide al profesorado que defina abiertamente lo que es la calidad 
educativa, la infraestructura y el equipamiento (general y en TIC) pierden relevancia 
frente a la centralidad que asume el proceso enseñanza-aprendizaje y la práctica 
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docente (35%), seguida de la oferta de una “buena educación” para y por la vida 
(19%), los atributos del profesorado (que ellos mismos califican como talante), el 
compromiso y el conocimiento docente (17%), así como la formación docente y el 
desarrollo profesional (16%) (ver tabla 3).

En cuanto a la distancia que asumen las definiciones de calidad educativa en el 
profesorado de acuerdo con la posesión de capital escolarizado, el desplazamiento 
hacia la práctica educativa y el proceso de enseñanza-aprendizaje es más notorio en 
el sector del profesorado que cuenta con grados más elevados de escolaridad (es-
tudios en proceso o concluidos de doctorado), mientras que en el sector que cuenta 
con menores grados de escolaridad la definición de calidad educativa enfatiza la 
formación docente, así como aquellas acciones que promueven el trabajo en equipo, 
el liderazgo y la planeación en las escuelas (tabla 3).

También es notorio el hecho de que el sector del profesorado que cuenta con 
mayor capital escolarizado centra sus respuestas en solo dos aspectos: los atribu-
tos del profesor y el proceso de enseñanza-aprendizaje relacionado con su práctica 
docente, mientras que los otros sectores del profesorado mencionan una gama más 
amplia de aspectos. Sin embargo, el sector del profesorado normalista coincide en 
cierto grado al concentrar los más altos porcentajes de respuestas en estos mismos 
dos rubros (tabla 3).

Visto en conjunto, es el proceso de enseñanza-aprendizaje y la práctica docente 
el aspecto que congrega el porcentaje más alto de las respuestas del profesorado de 
la zona 076. A este le siguen dos significados de la calidad educativa que están pre-
sentes en la zona escolar: la necesidad de reflexionar sobre los fines de la educación 
(la cual se profundiza en el profesorado que cuenta con estudios de licenciatura, pero 
no aparece en el sector del profesorado que cuenta con estudios de doctorado) y los 
atributos del docente (talante, compromiso y conocimientos), que se profundiza más 
en el profesorado que cuenta con estudios de doctorado. El cuarto significado aso-
ciado con la calidad es el que la relaciona con la formación docente y el desarrollo 
profesional, el cual es sostenido por los sectores del profesorado que cuentan con 
menor capital escolarizado (normalista, licenciatura y especialidad) y permite inferir 
el interés por continuar con su proceso de formación a nivel de posgrado (tabla 3).

Un porcentaje mínimo de las respuestas dadas por el profesorado (1% del total) 
piensa en la calidad educativa como un objetivo del gobierno (tabla 3).

Más allá de las distancias que separan al profesorado de la zona escolar 076 de 
acuerdo con su capital escolarizado, los resultados obtenidos en las entrevistas per-
mitieron ahondar en las definiciones de calidad educativa que construyen, destacando 
los siguientes tres elementos que se anunciaron antes.

Primero, la centralidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y la práctica do-
cente, tal como señalan en los siguientes fragmentos:
 • “Es lograr los objetivos trazados y mejorar los procesos de aprendizaje y ense-

ñanza para los educandos” (participante 43).
 • “Son las acciones que debemos emprender para mejorar los procesos de ense-

ñanza-aprendizaje en nuestros alumnos” (participante 65).
Segundo, la “buena educación”, visualizada mayormente por los profesores que 

cuentan con escolaridad de nivel licenciatura, como la formación integral de indivi-
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duos con valores morales, reglas éticas y conocimientos básicos para desempeñarse 
en la sociedad. En esta línea, la calidad educativa es:
 • “Lo que impacta en los educandos, dando un mejor estilo de comportamiento y 

visualización de la vida” (participante 51).
 • “Cuando la escuela oferta para sus alumnos, maestros de prestigio académico, con 

buena organización y liderada por un director competente que trabaja en equipo 
para lograr que los estudiantes se formen para la vida en sociedad” (participante 
3).

 • “El compromiso físico e intelectual de los docentes para traer como consecuencia 
buenos resultados con sus alumnos y estos aprenden a vivir y convivir con los 
demás individuos de su contexto” (participante 29).

 • “El manejo, uso y puesta en práctica de recursos y habilidades para desarrollar 
las capacidades de mis alumnos, con el objetivo de que puedan desempeñarse 
en la sociedad” (participante 36).
En esta misma línea quedaron comprendidos los atributos del “buen profesor/a”, 

que en el cuestionario se reflejaron con los calificativos de “con talante”, “compro-
metido con su trabajo”, “con conocimientos”. El profesorado de la zona escolar 076 
que adquiere el calificativo de “bueno” es aquel que obtiene buenos resultados con 
sus alumnos en cuanto al proceso de enseñanza-aprendizaje; es decir, el agente que 
alcanza la mayor parte de las metas previstas en el programa del ciclo escolar en el 
que labora. El profesorado entrevistado que cuenta con mayor capital escolarizado 
agrega a estas características de “buen profesor/a” el gusto por la lectura y escritura, 
así como el estudio constante. Por el contrario, cuando el capital escolar disminuye de 
niveles de especialidad hacia abajo, los calificativos se centran en el reconocimiento 
institucional (logro de más altos niveles del programa de incentivos denominado 
carrera magisterial), así como el reconocimiento social de parte de colegas y padres/
madres de familia.

Una tercera línea de definición de la calidad educativa que asume el profesorado 
es la formación docente y el desarrollo profesional, procesos que se vislumbran como 
la posibilidad de buscar respuestas a los problemas que enfrentan en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, como lo refleja el siguiente testimonio:
 • “Es ofrecer un ambiente apropiado para llevar a cabo el proceso de enseñan-

za-aprendizaje con los docentes debidamente capacitados para desarrollar la 
actividad docente” (participante 47).

5. disCusión

En la agenda política mexicana de los últimos cuatro sexenios presidenciales se 
ha marcado como eje central la calidad educativa, y su logro pretende asegurarse 
mediante el diseño e implementación de políticas públicas que proponen la mejora 
de la formación docente, la modernización educativa, la ampliación de la cobertura 
escolar, mejoras en la infraestructura y equipamiento escolar, inclusión educativa y un 
enorme etcétera que ha abarcado muchas áreas de acción en el campo educativo pero 
que, como en otros espacios se ha concluido, no han logrado concretar sus objetivos.
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En el anterior sexenio (2012-2018), la calidad de la educación ha sido un eje 
rector de la política educativa. A pesar de que este concepto había sido empleado en 
anteriores planes nacionales de desarrollo (Gobierno de la República, 1989, 1995, 
2001 y 2007), en ninguno de ellos se le adjudicó la importancia y trascendencia que 
en el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (Gobierno de la República, 2013). Em-
pero, aunque el uso y énfasis reiterados en los documentos rectores de la educación 
en México es por demás evidente, en ninguno de ellos se recuperan las dinámicas 
regionales y, más bien, se obvian las asimetrías que se presentan en las distintas zonas 
escolares. En este apartado se aborda la relación que existe entre las posiciones y de-
finiciones que asume el profesorado de la zona escolar 076 sobre la calidad educativa 
y las prescripciones que sobre este concepto emanan de los documentos oficiales.

5.1. Trabajando en la precariedad

En una zona escolar en la que ninguna de las escuelas participantes cuenta con biblio-
teca, comedor ni sala de cómputo es difícil, por no decir imposible, alcanzar las metas 
y los objetivos nacionales previstos en el Plan Nacional de Desarrollo (Gobierno de 
la República, 2013) y el Programa Sectorial de Educación (Secretaría de Educación 
Pública, 2013). A pesar de ser una de las metas estatales (Secretaría de Planeación, 
Gestión Pública y Programa de Gobierno, 2013), la falta de espacios deportivos y, 
a su vez, de espacios para reuniones docentes son la segunda carencia más evidente 
en más de la mitad de las escuelas de esta zona escolar, lo que lleva a cuestionar la 
implementación de las políticas orientadas al equipamiento escolar y a la mejora de 
la infraestructura a nivel nacional y estatal. A este contexto de carencias se suma la 
falta de servicios sanitarios, el mobiliario obsoleto y en mal estado, la escasez de 
enseres básicos para el ejercicio profesional (pizarrones, marcadores, hojas, entre 
otros), así como la inexistencia de equipo de cómputo o la falta de líneas telefóni-
cas. Cuando el profesorado refiere que para elevar la calidad educativa se requiere 
de infraestructura, equipamiento y TIC está asumiendo que el problema está en las 
condiciones en las cuales se les pide que lleven a cabo su trabajo. Lo que colocan 
en el centro del debate de la calidad educativa que se les exige no es su desempeño, 
ni su profesionalización (aunque no niegan que tienen algunas necesidades en este 
sentido), sino los medios y recursos de los que disponen.

Si bien es cierto que el Gobierno de la República, en el Plan Nacional de Desa-
rrollo (2013, p. 61) plantea que “una mejor educación necesita de un fortalecimiento 
de la infraestructura, los servicios básicos y el equipamiento de las escuelas”, es 
claro que en esta zona esto queda como una quimera, y lo que podría convertirse en 
un punto de encuentro se convierte en un reclamo auténtico de parte del profesorado 
hacia las autoridades educativas.

5.2. Construyendo una educación de calidad

Si asumimos que el profesorado de la zona escolar 076 concibe que la mejora en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje por y para los alumnos es el asunto central 
de la calidad, acompañado de la redefinición de los fines de la educación y del ser 
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“buen docente”, así como de la formación profesional, podemos cuestionar qué tanto 
esto se acerca o aleja de las prescripciones que sobre la calidad educativa circulan 
en los documentos oficiales.

En Chiapas, fue el Programa Estatal Sectorial de Educación 2013-2018 el do-
cumento que pretendió condensar los preceptos de calidad educativa asentados en 
los convenios internacionales y en los documentos oficiales nacionales. En este 
documento (pp. 58-59) se anotan como líneas de acción para mejorar la educación 
básica las siguientes:
a) Fortalecer el ingreso, permanencia y promoción de los alumnos en el nivel básico.
b) Fortalecer los procesos de formación de los docentes de educación básica.
c) Atender la diversidad con equidad e interculturalidad en las escuelas del estado.
d) Ampliar la conectividad en las escuelas del estado.
e) Promover la incorporación de las nuevas tecnologías de la información y comu-

nicación en el proceso enseñanza-aprendizaje.
f) Fortalecer los procesos de evaluación de los distintos actores.

Teniendo en cuenta que los incisos d) y e) se ubican en el rubro de infraestructura 
y equipamiento escolar (abordado antes), nos detendremos en los restantes inicios 
para analizar qué tanto estas líneas responden a las posiciones y definiciones del 
profesorado de la zona escolar 076 de Chiapas. En las líneas de la tabla 4 se anotan 
los puntos que pudieran relacionarse.

Un primer alejamiento de las líneas de acción que prescriben la calidad educa-
tiva desde el documento oficial tiene que ver con que se plantean sin diferenciar las 
zonas escolares a las que se dirigen, ni los sectores del profesorado que podrían ser 
sujetos de las acciones.

Hay un conjunto de capacitaciones que no resultan relevantes para el ideal de 
calidad educativa construido por el profesorado de la zona escolar (orientados al 
liderazgo y conocimientos de supervisores y directores) y definitivamente el énfasis 
puesto en la evaluación es un punto que distancia radicalmente las posiciones, el 
cual se agudiza en el contexto chiapaneco, en el que existe una tensión abierta entre 
el magisterio y el gobierno estatal. Por otro lado, los puntos de encuentro están en 
la práctica docente orientada a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje y la 
oferta de una “buena educación”. Otro punto de encuentro es, aunque no para todo 
el profesorado de la zona escolar, la formación docente.

A pesar de estos encuentros, la orientación de la política educativa (que se pla-
nea de arriba hacia abajo) y el énfasis colocado en los procesos de evaluación para 
la permanencia laboral del profesorado, rompen toda posibilidad de conciliación y 
consenso en la definición de las líneas a seguir para alcanzar la calidad educativa, 
entendida en estos términos como proceso constante de mejora de la práctica do-
cente para atender las necesidades de enseñanza-aprendizaje y brindar una “buena 
educación”, con todo lo que esto conlleva para el profesorado.

6. ConClusionEs

Ante los conflictos por los que atravesó el sector magisterial en México, particular-
mente en Chiapas, realizar investigaciones que atiendan a la aspiración de buscar la 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

108

Tabla 4. Comparativo entre los preceptos de la calidad educativa y las definiciones del 
profesorado de la zona 076

Preceptos de la calidad educativa
(Gobierno del Estado de Chiapas 2013-2018)

Definición de calidad del profesorado 
de la zona 076

Líneas de acción Estrategias Aspectos de la 
calidad

Capital 
escolarizado

Fortalecer el ingre-
so, permanencia y 
promoción de los 
alumnos en el nivel 
básico.

Establecer condiciones favorables 
para que los niños y jóvenes en 
edad escolar ingresen y concluyan 
la educación básica, con calidad y 
pertinencia.

Práctica docente orien-
tada a la mejora del 
proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Todos.

Ubicar al alumnado como centro y 
razón de ser del servicio educati-
vo, conduciéndolo para que en el 
transcurso de la educación básica 
construya su proyecto de vida.

Práctica docente orien-
tada a la mejora del 
proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Todos.

Fortalecer los pro-
cesos de formación 
de los docentes de 
educación básica.

Capacitar y dar seguimiento a 
supervisores, directores y maes-
tros en los campos formativos de 
lengua y comunicación, así como 
de pensamiento matemático.

Sin relevancia. Sin relevancia.

Desarrollar programas de forma-
ción continua que otorguen a los 
docentes las herramientas concep-
tuales y metodológicas para mejo-
rar su competencia profesional y 
resultados de su acción docente.

Formación docente y 
desarrollo profesional 
como posibilidad para 
responder a los proble-
mas que enfrentan en 
el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Sector del pro-
fesorado con 
menor capital 
escolar.

Implementar acciones de capacita-
ción para desarrollar capacidades 
de liderazgo académico en los 
directores y supervisores escolares.

Sin relevancia. Sin relevancia.

Atender la diver-
sidad con equidad 
e interculturalidad 
en las escuelas del 
estado.

Propiciar en las escuelas ambien-
tes de comprensión, tolerancia y 
convivencia hacia las diferentes 
expresiones culturales que definen 
a la sociedad.

Ofrecer una buena 
educación y ser un 
buen profesor.

Todos (con 
ligeras distin-
ciones).

Ofrecer servicios educativos 
que atiendan a los alumnos con 
igualdad de oportunidades, con 
seguridad y respeto, sin distingo 
de origen social, étnico, económi-
co, cultural, religioso y situación 
personal.

Ofrecer una buena 
educación y ser un 
buen profesor.

Todos (con 
ligeras distin-
ciones).

4.6. Fortalecer los 
procesos de evalua-
ción de los distintos 
actores educativos.

Implementar mecanismos y 
procedimientos de evaluación 
en vinculación con el Instituto 
Nacional para la Evaluación de la 
Educación, para la mejora de la 
gestión, del desempeño docente y 
del aprendizaje.

Sin relevancia. Sin relevancia.

Fuente: Elaboración propia a partir de información tomada del Programa Estatal Sectorial de Educación 
(Secretaría de Planeación, Gestión Pública y Programa de Gobierno, 2013) y de información obtenida 
directamente en la zona escolar 076 de Chiapas.
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mejora de la calidad educativa en el nivel básico es una necesidad apremiante que 
debe importar a todos los sectores de la sociedad; es decir, a las instancias guberna-
mentales, los especialistas, los investigadores, los jefes de sector, los supervisores, 
los directores, el profesorado, las familias y a la sociedad en general que han recibido 
su formación elemental en la escuela pública principalmente. Sin embargo, los tra-
bajos de investigación en México e Iberoamérica sobre este nivel son escasos y en 
la mayoría de ellos se plasman análisis y conclusiones con tendencias homogéneas y 
generalizables para ciertas regiones del mundo –muy a menudo para América Latina 
y El Caribe– y/o para países específicos donde existen ingentes influencias de los 
planos internacionales de investigación, como es el caso de México.

Las posiciones que asume el profesorado y las definiciones que construye sobre 
la calidad educativa en la zona escolar 076 muestran un alejamiento de las prescrip-
ciones oficiales que pretenden mejorar la educación sin tomar en cuenta las condi-
ciones contextuales concretas. Los resultados de la investigación realizada en esta 
zona desvelan la necesidad de realizar estudios regionales que aborden los espacios 
sociales en los que se cuestionan las visiones hegemónicas, convertidas en políticas 
y programas educativos, para, a partir de esto, imaginar nuevas formas de relación 
Estado-profesorado que promuevan la participación y atiendan las necesidades que 
se enfrentan en cada contexto y zona escolar.

Como se aprecia en la ambivalencia de las posturas, la definición, los fines y las 
metas que se visualizan para erigir la calidad educativa en México, son prueba feha-
ciente del amplio recorrido que falta por realizar en términos de políticas públicas. 
En la medida que el diseño, la implementación y los objetivos del país continúen 
respondiendo solamente a “sugerencias internacionales”, minimizando al máximo 
el conocimiento regional que posee el profesorado sobre las necesidades, visiones 
e intereses que prevalecen en su entorno de trabajo, se continuarán reproduciendo, 
como hasta ahora, “los errores, fallas y fracasos por los que México ha atravesado 
a lo largo de su historia” (Acuña, 2016, p. 54). Es hora de construir un concepto de 
calidad educativa que reconozca el compromiso compartido entre Estado y profesora-
do y no como la lucha constante por imponer una lectura de la realidad dominante 
sobre las distintas realidades regionales de México.
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Resumen
Este estudio permite identificar el flujo de la matrícula escolar de varias 
generaciones de estudiantes. Se utilizó el método de cohortes reales y 
se desarrolló un sistema informático que permite la consulta en línea 
de los indicadores de eficiencia terminal de la educación básica en el 
estado de Yucatán, México. Se utilizaron los datos de los alumnos en 
educación básica que se encuentran en el Departamento de Registro y 
Certificación de la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de 
Yucatán. Se analizaron siete cohortes durante nueve ciclos escolares 
partiendo del ciclo 2005-2006 y finalizando en el 2016-2017. La eficien-
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cia terminal mostró diferencias significativas con la estadística oficial 
denominada 911. Así, al finalizar la educación primaria, la eficiencia 
fue de 72.5%, y según la estadística 911 de 97.3%. Al finalizar la se-
cundaria, la eficiencia fue de 57.2%, y según la estadística 911 fue de 
81.9%. Asimismo, se encontró una mayor tendencia de egreso en mujeres 
que hombres. Además, este sistema permite identificar a estudiantes en 
riesgo de rezago educativo, haciendo posible que supervisores de zona 
y directores de las escuelas realicen acciones específicas y pertinentes 
en los planes de mejora de sus centros educativos.

Palabras clave: método de cohortes reales, eficiencia terminal, 
educación básica, estudio longitudinal, indicadores 
educativos.

Abstract
This study allows identifying changes in school enrollment throughout 
several generations of students. The real cohort method was used, and 
computer software was developed, allowing the online consultation 
of graduation index in the state of Yucatan, Mexico. The data of the 
students in basic education found in the Registration and Certification 
Department of the Secretary of Education of the Government of the 
State of Yucatan were used. Seven cohorts were analyzed during nine 
school cycles starting from the 2005-2006 cycle towards 2016-2017. 
Graduation rate showed significant differences with the official statistics 
called 911. At the end of primary education, the efficiency was 72.5%, 
and according to the 911 statistic of 97.3%. At the end of high school, the 
efficiency was 57.2%, and according to the 911 statistics it was 81.9%. 
Likewise, there was a greater trend of successfully graduating in women 
than men. In addition, this system allows identifying students at risk 
of dropping out, making it possible for Zone Supervisors and School 
Directors to carry out specific and pertinent actions in the improvement 
plans of their educational centers.

Keywords: true cohort method, terminal efficiency, basic 
education, longitudinal study, educational indicators.

introduCCión

En todo sistema educativo es importante la identificación de la eficiencia, el 
rezago y la deserción educativa; estos análisis continuos permiten conocer el flujo de 
la matrícula de estudiantes a lo largo de varios ciclos escolares. Es así que la UNESCO, 
en los años setenta, implementó seminarios de modelos de flujos o cohortes, sobre 
todo en países en vías de desarrollo, con el fin de apoyar en la planificación de sus 
sistemas educativos. Dado que una cohorte escolar es un conjunto de estudiantes que 
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se inscriben en un grado específico en el mismo ciclo escolar, entonces su flujo o 
tránsito en un sistema educativo pueden ser objeto de análisis y así elaborar indica-
dores de la eficiencia terminal (UNESCO, 2017), de tal manera que se han generado 
modelos de flujos o cohortes para calcular indicadores pertinentes (Goldstone, 1965; 
Berstecher, 1970; UNESCO, 1972, 1984; Carrizo, 1978; Guadalupe, 2002).

Por su parte, Singh (2007) distingue tres modelos de análisis del flujo escolar: a) 
la cohorte real (true cohort), con la cual se obtiene información individualizada de 
los estudiantes que conforman la cohorte; b) la cohorte aparente (apparent cohort), 
con información que se agrega a la matrícula por grado escolar; y, c) la cohorte 
reconstruida (reconstructed cohort), donde, además de agregar la información de la 
matrícula por grado, se incluyen los repetidores de grados anteriores. Aunque para 
Rothenberger (2008), si se dispone de un sistema de registro seguro y eficaz de los 
datos de cada estudiante, el primer modelo es considerado el mejor; de lo contrario, 
la forma tradicional de realizar estos cálculos es utilizando el modelo de cohortes re-
construidas empleando datos transversales de ciclos escolares contiguos; sin embargo, 
estos análisis conllevan imprecisiones que se deben a la reinscripción de estudiantes 
de otras generaciones o por los traslados entre escuelas, zonas y regiones o estados 
(Videgain, 2015). Por lo tanto, se han empleado diversos métodos para compensar 
estos errores; además, el hecho de que se emplee un método u otro depende de la 
disponibilidad y calidad de los datos.

De esta manera, en Suecia, desde 1972, han empleado el método de la cohorte 
real, donde cada estudiante tiene su propio número de referencia con el cual puede 
ser rastreado y medido en cuanto a sus patrones de flujo y secuencia (UNESCO, 
1972). En la misma línea, varios países europeos y algunos asiáticos, como Austria, 
Nueva Zelanda, Bélgica, Dinamarca, Finlandia, Estonia, Islandia, Israel, Japón, 
Corea, entre otros, han implementado este tipo de análisis en el cálculo estadístico 
de sus sistemas educativos (OCDE, 2012).

En América Latina se han realizado escasos estudios empleando el método de 
cohorte real (Sekiya, 2012; Ashida y Sekiya, 2014), aunque es más común encon-
trar investigaciones que realizan análisis de flujo escolar por el método de cohortes 
reconstruidas. Ejemplo de esto se puede encontrar en países como Honduras, Gua-
temala, Chile, Argentina y México (Cabrol, 2002).

En México, las estadísticas educativas inician a principios del siglo xx; sin em-
bargo, es hasta el año de 1940 cuando se formaliza su uso a través de la Secretaría 
de Educación Pública (SEP) con llenado de un formato denominado “estadística 
911” (Videgain, 2015), en el cual se recogen una serie de datos de cada una de las 
escuelas de México; esto se realiza al inicio de cada ciclo escolar; con ello se ge-
nera información que es considerada como la estadística oficial, la cual se utiliza 
en procesos importantes de planeación, programación, presupuesto y asignación de 
recursos, evaluación y rendición de cuentas entre otros (SEP, 2017).

Con la información de la estadística 911, Robles et al. (2009) adopta una variante 
del método de cohortes reconstruidas (MCR), que consiste en utilizar solo los datos 
de las matrículas de inicio del ciclo en cada grado de dos años escolares consecuti-
vos y recurrir a información de varios ciclos escolares para modelar el paso de una 
cohorte a través de la educación básica hasta dos ciclos después del periodo norma-
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tivo. Estos datos se han publicado de manera anual desde el año 2003 (INEE, 2006 
y 2015). Aunque recientemente Videgain (2015) construye cohortes de estudio para 
poder seguirlas en el tiempo, utilizando los registros de la base de datos del Registro 
Nacional de Alumnos (RNA); su objetivo es contribuir al desarrollo de indicadores 
longitudinales de trayectorias educativas en educación básica y medir su flujo entre 
ciclos escolares; sin embargo, solo analiza dos cohortes, una de nivel primaria y otra 
de secundaria en el ciclo educativo de 2008-2009. Además, los análisis son a nivel 
del país y no se desagregan por algún tipo de territorio o delimitación administrativa.

Por lo anterior, se realza la importancia de estudiar el flujo de la matrícula de 
estudiantes debido a que ayuda en la comprensión multifactorial de los procesos 
involucrados en la educación (Binstock y Näslund-Hadley, 2013; Blanco, Solís y 
Robles, 2014; Narro y Moctezuma, 2012), además de proveer a las autoridades edu-
cativas locales (secretarios de Educación de cada estado, directores de los niveles 
educativos y supervisores de zona escolar) indicadores estadísticamente robustos 
y compresibles que permita identificar la cantidad de alumnos, también es posible 
elaborar un listado de cuáles alumnos se encuentran en rezago educativo y en riesgo 
de abandono. Esto permite realizar estudios posteriores para profundizar en las causas 
de deserción con el fin de prevenirla, y así planear e implementar diversas estrategias 
o acciones que mejoren el desempeño de los mismos estudiantes y la calidad de la 
educación impartida (López et al., 2010).

En este sentido, el Centro de Evaluación Educativa del Estado de Yucatán 
(CEEEY) de la Secretaria de Educación del Gobierno del Estado de Yucatán (SE-
GEY) se planteó como un propósito adicional, acorde a sus funciones y respondiendo 
a necesidades educativas del estado de Yucatán (Consejo Estatal de Planeación de 
Yucatán, 2013; Decreto del Gobierno del Estado de Yucatán número 666, 2006; 
Durán-Pérez, Pacheco-Mejía y Pool-Cibrián, 2018; SEGEY, 2013-2018), generar 
indicadores longitudinales del flujo de la matrícula escolar en educación básica 
empleando el método de cohortes reales. Para esto se utilizó un administrador de 
base de datos y se desarrolló una plataforma web, lo que permite obtener con mayor 
rapidez los indicadores de eficiencia terminal y la consulta en línea.

mEtodología

Tipo de investigación

La investigación es un estudio longitudinal retrospectivo utilizando el método de 
cohortes reales, dado que se utilizaron las bases de datos de los registros escolares 
para realizar el seguimiento de los estudiantes a través de varios ciclos escolares.

Bases de datos

Se utilizaron los registros de estudiantes que genera el Departamento de Registro 
y Certificación de la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de Yucatán 
(SEGEY). Se tiene información de los niveles educativos de preescolar, primaria, 
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secundaria y superior mediante un sistema informático de registro de todas las escue-
las oficiales y particulares incorporadas al gobierno del estado. Se trata de bases de 
datos que contienen información sobre los resultados de las calificaciones, bimestral 
y global, alumno por alumno, en la que es posible identificar la escuela, el grado y el 
grupo del estudiante. El CEEEY tiene las bases de datos de control escolar desde el 
ciclo escolar 2005-2006 hasta el ciclo 2017-2018. En este estudio se analizaron siete 
cohortes, lo cual implica el seguimiento de aproximadamente 200,000 estudiantes 
durante nueve años.

Criterios de inclusión y exclusión

Para seleccionar la población de cada cohorte fueron identificados todos los alumnos 
que al inicio del ciclo escolar estuvieran cursando por primera vez el primer año del 
nivel de primaria, excepto para la cohorte inicial del estudio, 2005-2006, debido a 
que los registros de los ciclos anteriores no se encuentran depurados y muestran datos 
faltantes o repetidos. También es importante señalar que la información recabada no 
contiene el registro de los estudiantes del Consejo Nacional de Fomento Educativo 
(Conafe), ni del Instituto de Educación para Adultos del Estado de Yucatán (IEAEY).

Variables de interés

Entre las variables simples se encuentran las que referencian al alumno, la escuela, 
el grado y el estatus al finalizar cada uno de los ciclos escolares. Y como variables 
compuestas se desarrollaron los indicadores de eficiencia y rezago educativo para 
conocer el comportamiento del flujo de la matrícula escolar de los alumnos (tabla 1).

Procedimientos

La información se estructuró en una sola matriz de datos con diversas tablas que 
contienen información que identifica o describe a los alumnos, las escuelas, las 
calificaciones y el estatus de la situación escolar de los alumnos (figura 1); dicha 
base de datos se operó con apoyo de un software de administración de base de datos 
denominado Microsoft® SQL Server. De esta manera se pueden establecer víncu-
los entre las distintas tablas mediante un solo identificador y usando consultas o 
“querys”; esto permite que los análisis sean muy eficientes para el seguimiento de 
cada estudiante a través de los distintos ciclos escolares.

rEsultados

Con el desarrollo de este sistema de información, que además incluye el diseño de 
una plataforma web, se obtuvieron indicadores longitudinales del flujo de la matrí-
cula escolar de las cohortes 2005-2006 a la 2017-2018; sin embargo, para los fines 
de este estudio se muestran los análisis de siete cohortes. De ellas, las de los ciclos 
2005-2006, 2006-2007, 2007-2008 y 2008-2009 han finalizado al menos la educa-
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Tabla 1. Descripción de las variables de interés

Indicador Definición Fórmula

Aprobados
Total de alumnos que después de cursar y finalizar el 
grado escolar (g) pueden ingresar al siguiente, porque 
han cumplido con los requisitos establecidos para 
ello.

Eficiencia
intragrado

Porcentaje de alumnos que aprueban el grado escolar 
del total de alumnos inscritos en el mismo grado (g).

Eficiencia
intergrado

Porcentaje de alumnos que se inscriben al siguiente 
grado (g+1) escolar del total de alumnos aprobados 
del grado escolar (g).

Eficiencia
de la cohorte

Porcentaje de alumnos que aprueban el grado escolar 
ideal (g) respecto al total de alumnos de la cohorte 
inicial (c).

Rezago
ligero

Porcentaje de alumnos inscritos un grado escolar 
inmediato por debajo (g-1) del trayecto ideal de la 
cohorte respecto al total de alumnos de la cohorte 
inicial (c).

Rezago
grave

Porcentaje de alumnos inscritos dos o más grados 
escolares (g≥2) por debajo del trayecto ideal de la 
cohorte respecto al total de alumnos de la cohorte 
inicial (c).

Alumno sin 
registro en el 
ciclo escolar

Alumno que no está registrado o inscrito en un ciclo 
escolar determinado.

Alumno sin 
registro des-
de tres ciclos 
anteriores

Alumno que no está registrado o inscrito en un ciclo 
escolar determinado y dos ciclos anteriores a este.

Tasa de 
eficiencia 
terminal

Número estimado de alumnos que egresan de cierto 
nivel (primaria o secundaria) en un determinado ciclo 
escolar por cada cien alumnos de nuevo ingreso, ins-
critos en igual número de ciclos escolares atrás como 
dure el nivel o tipo educativo en cuestión (INEE, 
2015).

ción secundaria que corresponde a nueve años de educación básica en México, y las 
otras tres cohortes, 2009-2010, 2010-2011 y 2011-2012, al menos han cursado la 
educación primaria, que corresponde a seis años de educación básica.

A continuación, se muestra un ejemplo del análisis del flujo de la matrícula 
escolar de la cohorte 2005-2006; después un resumen estadístico de las siete cohor-
tes al transcurrir seis ciclos escolares de educación básica, educación primaria, así 
como los análisis de cuatro cohortes que han transitado los nueve años de educación 
básica. Por último, se muestran un resumen de estos análisis, pero desagregados por 
el sexo de los estudiantes.

En la tabla 2 se observa que, en la diagonal escalonada de color verde (gris oscuro 
en la versión impresa), por debajo de la flecha en diagonal, el número de alumnos 
inscritos en la trayectoria ideal. Los estudiantes rezagados se muestran en la parte 
inferior de la diagonal, con el color de la celda en blanco los que se han rezagado un 
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Fig. 1. Diagrama de la base de datos y de las tablas para el análisis del flujo escolar de los alumnos.

Fuente: Elaboración propia.

año –denominado rezago ligero– y con la celda de color amarillo (gris claro en la 
versión impresa) los que se han atrasado al menos dos años –denominado rezago gra-
ve– y, por lo tanto, con mayor probabilidad de desertar del sistema educativo estatal.

Con el fin de describir con más detalle qué sucede en la cohorte después de seis 
años de educación básica, se analizó el ciclo escolar 2010-2011 de la cohorte 2005-
2006. Se encontró que 27,462 alumnos se encontraban dentro la trayectoria ideal, 
7,236 en rezago ligero y 4,053 en rezago grave, de los cuales 2,983 se encontraban 
retrasados dos años, 875 tres años, 185 cuatro años y 10 cinco años. Además, 23 
alumnos se encontraban adelantados, 21 en primer grado, uno en segundo y otro en 
tercer grado de secundaria (tabla 2).

En la tabla 3 se muestra el número de alumnos que se inscribieron al ciclo esco-
lar, y de estos cuántos fueron aprobados para el siguiente ciclo. En la parte derecha 
se puede observar la eficiencia descrita en términos de los porcentajes de alumnos 
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que aprueban el ciclo escolar (intragrado), el porcentaje de alumnos que se inscriben 
al siguiente ciclo escolar (intergrado) y el porcentaje de alumnos de la cohorte que 
aprueban y que se encuentran en el grado ideal. Continuando con el ejemplo del ciclo 
escolar 2010-2011, se habían inscrito 27,462 alumnos en sexto grado y egresaron 
27,013; es decir, el 98.4% de los alumnos inscritos aprobó el grado (intragrado) 
y el 96.86% de los alumnos aprobados se inscribió al primer grado de secundaria 
(intergrado). Los 27,013 alumnos que aprobaron representan el 64.6% del total de 
alumnos (41,839) de la cohorte inicial.

Es importante señalar que en algunos casos el porcentaje de eficiencia integrado 
puede ser mayor al 100%. Esto sucede cuando se inscribe en un grado específico 
un mayor número de alumnos de los que aprobaron el grado anterior. Por ejemplo: 
alumnos que cambiaron de entidad federativa (no se da seguimiento), luego regresaron 
y se reincorporaron al grado correspondiente; alumnos que adelantaron algún grado 
y alumnos que terminaron el grado con un estatus de reprobado, pero se inscribieron 
y cursaron el grado siguiente.

En la tabla 4 puede observarse el porcentaje de alumnos de la cohorte 2005-2006 
inscritos en distinto ciclo escolar, y en cada uno de estos el porcentaje de inscritos 
en la trayectoria ideal o grado ideal; el porcentaje de alumnos tanto en rezago ligero 
como en rezago grave del total de alumnos de la cohorte inscritos en el sistema edu-
cativo estatal y el porcentaje de alumnos sin registro que no se encuentran inscritos 
en ningún grado escolar. Así, y continuando como ejemplo con el ciclo escolar 
2010-2011, el 927 % de los alumnos de la cohorte inicial se encontraban inscritos 
en algún grado escolar dentro del sistema educativo estatal, pero solo el 65.6% de 
los alumnos se encontraban inscritos dentro de la trayectoria ideal, 6° grado de 
educación primaria; el 17.3 % y 9.7 % de alumnos se encontraban en rezago ligero 

Tabla 2. Análisis del flujo de la cohorte 2005-2006

Alumnos Primaria Secundaria
Ciclo 
escolar

Inscritos 
por ciclo 1° 2° 3° 4° 5° 6° 1° 2° 3°

2005-2006 41,839 41,839

2006-2007 39,162 4,070 35,074 12 5 1

2007-2008 39,028 734 6,575 31,695 21 3

2008-2009 39,481 180 2,083 7,231 29,960 23 3 1

2009-2010 39,160 52 589 2,650 7,333 28,517 17 1 1

2010-2011 38,774 10 185 875 2,983 7,236 27,462 21 1 1

2011-2012 37,336 4 48 282 1,075 3,115 6,629 26,165 17 1

2012-2013 36,325 1 10 64 347 1,100 2,748 6,712 25,329 14

2013-2014 34,255 1 1 7 79 280 898 2,807 6,519 23,663

Trayectoria Ideal                Riesgo de deserción
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Tabla 3. Indicadores de eficiencia de la cohorte 2005-2006

Grado 
ideal

Ciclo 
escolar

Alumnos Adeudan
1 o 2 

asigna-
turas

Adeudan
3, 4 o 5 
asigna-
turas

Eficiencias

Inscritos Apro-
bados

Intra-
grado

Inter-
grado

De la 
cohorte

Primaria
1° 2005-2006 41,839 35,782 -- -- 85.5% 98.02% 85.5%
2° 2006-2007 35,074 32,058 -- -- 91.4% 98.87% 76.6%
3° 2007-2008 31,695 29,871 -- -- 94.2% 100.3% 71.4%
4° 2008-2009 29,960 28,409 -- -- 94.8% 100.3% 67.9%
5° 2009-2010 28,517 27,382 -- -- 96.0% 100.2% 65.4%
6° 2010-2011 27,462 27,013 -- -- 98.4% 96.8% 64.6%

Secundaria
1° 2011-2012 26,165 21,188 3,211 1,251 81.0% 99.0% 50.6%
2° 2012-2013 25,329 21,421 2,009 265 84.6% 100.08% 51.2%
3° 2013-2014 23,663 21,952 423 96 92.8% -- 52.5%

Tabla 4. Indicadores de rezago educativo de la cohorte 2005-2006 
Porcentaje de alumnos de la cohorte en el sistema educativo estatal por ciclo escolar
Ciclo 

escolar Grado ideal Inscritos en 
el sistema

Inscritos 
grado ideal

Rezago 
ligero

Rezago 
grave

Sin re-
gistro

2005-2006 1° primaria 100 100 -- -- --
2006-2007 2° primaria 93.6 83.8 9.7 -- 6.4
2007-2008 3° primaria 93.3 75.8 15.7 1.8 6.7
2008-2009 4° primaria 94.4 71.6 17.3 5.4 5.6
2009-2010 5° primaria 93.6 68.2 17.5 7.9 6.4
2010-2011 6° primaria 92.7 65.6 17.3 9.7 7.3
2011-2012 1° secundaria 89.2 62.5 15.8 10.8 10.8
2012-2013 2° secundaria 86.8 60.5 16.0 10.2 13.2
2013-2014 3° secundaria 81.9 56.6 15.6 9.7 18.1

y grave respectivamente; y el 7.3 % de los alumnos de la cohorte se encontraban 
sin registro en ese ciclo, lo cual puede deberse a diversas causas como deserción, 
cambio de entidad federativa, defunción, etc.

Análisis de siete cohortes al finalizar seis años de educación básica en el sistema educativo estatal 

En la tabla 5 se muestra el resumen de los indicadores del flujo escolar de las co-
hortes seleccionadas para el presente estudio al cursar seis años de educación. Siete 
cohortes fueron analizadas al transcurrir seis años de educación primaria, y resultó 
que en promedio el 95.6% (39,000 de 40,000 estudiantes) de la matrícula inicial 
aún sigue inscrita en el sistema educativo estatal, pero solo un promedio de 73.4% 
(29,000 alumnos) se encontraban inscritos en 6° grado de primaria, el grado ideal; 
y el 15.6% (6,000 alumnos) de los inscritos en el sistema educativo se encuentran 
en rezago ligero y el 6.5% (2,500 alumnos) en rezago grave. De igual manera, el 
2.6% (más de 1,000 alumnos) se encuentran sin registro desde tres ciclos escolares 
anteriores; este es un indicador de probable deserción. Asimismo, el porcentaje 
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promedio de eficiencia terminal de las siete cohortes es de 72.5%, a diferencia del 
indicador que se obtiene de la estadística oficial denominada 911, que es de 97.3%.

Análisis de cuatro cohortes al finalizar nueve años de educación básica en el sistema educativo estatal

En la tabla 6 se muestra el resumen de los indicadores del flujo escolar de las cohortes 
analizadas y que han egresado del nivel de secundaria; implica que los estudiantes 
han permanecido nueve años dentro del sistema educativo.

Al transcurrir nueve años de educación básica, un promedio de 85.6% (apro-
ximadamente 33,000 de 40,000 estudiantes) de la matrícula inicial aún continuaba 
inscrita en el sistema educativo estatal, pero solo el 62.6% (26,000 alumnos) se 
encontraban inscritos en el grado ideal, 3° de secundaria; el 15.5% (6,000 alumnos) 
en rezago ligero y el 7.6% (3,000 alumnos) en rezago grave. De igual manera, el 
6.3% de alumnos (2,500 aproximadamente) se encuentran sin registro desde tres ci-
clos escolares anteriores, lo cual es considerado una probable deserción del sistema 
educativo estatal. Al analizar la información se observa que, al finalizar la educación 
secundaria, en promedio el porcentaje de eficiencia terminal de las cohortes estu-
diadas es de 57.2%, muy diferente a la reportada por la estadística 911, que reporta 
una eficiencia terminal del 81.9%.

Análisis desagregado por sexo del estudiante

Asimismo, se realizaron análisis de la eficiencia de la cohorte, pero diferenciando 
el sexo de los estudiantes. Al revisar los análisis (figuras 2 y 3), se observa que en 
todos los ciclos escolares el grupo de mujeres tiene más eficiencia terminal que el 

Tabla 5. Resumen de indicadores de siete cohortes al momento de cursar seis años de educación

Cohorte 
escolar

Total de 
alumnos

Ciclo 
escolar

Ins-
critos 
en el 

sistema

Inscritos 
en el 6° de 
primaria 
(grado 
ideal)

Rezago Sin registro
Egre-
sados

Porcentaje de 
eficiencia

Ligero Grave
En el 
ciclo 

escolar

Hace 3 
ciclos esco-

lares

Intra-
grado

De la 
cohorte 911

2005-
2006 41,839 2010-

2011
38,774 
(92.7%)

27,462 
(65.6%)

7,236 
(17.3%)

4,053 
(9.7%)

3,065 
(7.3%)

2,123 
(5.1%) 27,013 98.4 64.6 96.0

2006-
2007 38,318 2011-

2012
37,300 
(97.3%)

28,638 
(74.7%)

6,091 
(15.9%)

2,568 
(6.7%)

1,018 
(2.7%)

510
(1.3%) 28,267 98.7 73.8 94.2

2007-
2008 40,852 2012-

2013
39,543 
(96.8%)

29,796 
(72.9%)

6,568 
(16.1%)

3,174 
(7.8%)

1,309 
(3.2%)

669
(1.6%) 29,489 99.0 72.2 96.3

2008-
2009 45,513 2013-

2014
43,657 
(95.9%)

32,817 
(72.1%)

7,537 
(16.6%)

3,294 
(7.2%)

1,856 
(4.1%)

1,012 
(2.2%) 32,403 98.8 71.2 95.7

2009-
2010 38,395 2014-

2015
36,821 
(95.9%)

28,223 
(73.5%)

6,256 
(16.3%)

2,314 
(6%)

1,574 
(4.1%)

880
(2.3%) 27,907 98.9 72.7 101.1

2010-
2011 37,275 2015-

2016
35,573 
(95.4%)

28,437 
(76.3%)

5,418 
(14.5%)

1,687 
(4.5%)

1,702 
(4.6%)

992
(2.7%) 28,136 98.9 75.5 100.9

2011-
2012 36,668 2016-

2017
34,942 
(95.2%)

28,967 
(79%)

4,579 
(12.5%)

1,367 
(3.7%)

1,725 
(4.7%)

1074
(2.9%) 28,655 98.9 78.1 *

*Al momento de redactar este artículo no se contaba con la información actualizada para ese ciclo escolar.
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Tabla 6. Resumen de indicadores de cuatro cohortes al finalizar la educación secundaria

 
Co-

horte 
esco-
lar

Total de 
alumnos

Ciclo 
escolar

Inscritos 
en el 

sistema

Inscritos en 
3° de secun-
daria (grado 

ideal)

Rezago Sin registro

Egre-
sados

% de eficiencia 

Ligero Grave
En el 
ciclo 

escolar

Hace 3 
ciclos 

escola-
res

Intra-
grado

De la 
cohor-

te
911 

2005-
2006 41,839 2013-

2014
34,255 
(81.9%)

23,663
(56.6%)

6,519
(15.6%)

4,053
(9.73%)

7,584
(18.13%)

3,987 
(9.5%) 21,952 92.8 52.47 80.8

2006-
2007 38,318 2014-

2015
32,147
(83.9%)

24,612
(64.2%)

5,148
(13.4%)

2,387
(6.23%)

6,171 
(16.1%)

1,660 
(4.3%) 22,717 92.3 59.29 81.2

2007-
2008 40,852 2015-

2016
36,130
(88.4%)

26,655
(65.2%)

6,581
(16.1%)

2,894
(7.1%)

4,722 
(11.6%)

2,040 
(5%) 24,129 90.5 59.1 83.8

2008-
2009 45,513 2016-

2017
40,067
(88%)

29,341
(64.5%)

7,485
(16.4%)

3,241
(7.1%)

5,446 
(12%)

2,876 
(6.3%) 26,440 90.1 58.1 -

Fig. 2. Eficiencia de la cohorte de hombres y de mujeres de siete 
cohortes al transcurrir seis años de educación básica.

Figura 3. Eficiencia de la cohorte de hombres y de mujeres al transcurrir nueve años de educación básica.
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de los hombres; esta diferencia a favor de las mujeres es en promedio de 9 puntos 
porcentuales en los primeros seis años y de 12 puntos a los nueve años. En promedio, 
el 76% de mujeres que iniciaron en una cohorte termina en seis años la educación 
primaria y solo el 63.4% termina en nueve años la educación básica al egresar del 
nivel de secundaria, a diferencia de los hombres, que el 68% y 51% termina respec-
tivamente en el tiempo ideal su educación primaria y en nueve años su educación 
básica al egresar de la secundaria.

disCusión y ConClusionEs

El propósito de este estudio fue obtener indicadores puntuales del flujo de la matrí-
cula escolar. Para alcanzar este fin se estructuró y sistematizó la información, lo que 
permitió dar un seguimiento longitudinal a los estudiantes con base en la metodología 
de cohortes reales (Singh, 2007). Con la información organizada de esa manera, se 
desarrolló un sistema informático orientado a la web (Nokes y Kelly, 2007; Pressman, 
2010) con el fin de generar de manera muy eficiente los indicadores de seguimiento 
del flujo de la matrícula escolar, como la aprobación, la eficiencia terminal y el 
rezago educativo. Además, también se puede generar el listado de estudiantes que 
se encuentran en la trayectoria ideal, en rezago educativo tanto grave como ligero y 
de aquellos que desde hace tres ciclos escolares no se han registrado nuevamente en 
el sistema educativo estatal y, por lo tanto, probablemente abandonaron el sistema 
educativo mexicano en el estado de Yucatán. Para que estos indicadores sean aún 
más significativos para los supervisores de zona, directores y docentes, los análisis se 
desagregan en tres niveles: región educativa, zona escolar y escuela, acordes con el 
modelo de gestión para la educación básica en el estado de Yucatán (SEGEY, 2011).

Además, el hecho que el sistema informático permita identificar estudiantes que 
se encuentran en rezago ligero y grave, representa un gran apoyo para los supervisores 
de zona debido a que estos, en coordinación con los directores y docentes, pueden 
indagar en sus escuelas las causas del rezago de estudiantes que se encuentran en 
tal situación. Esto permite realizar un diagnóstico adecuado y, por lo tanto, planear 
la mejor forma de intervención con los estudiantes que tienen mayor probabilidad 
de desertar del sistema educativo debido a que no se encuentran en el grado que les 
corresponde. En esta línea, en el estado de Yucatán existe un programa de apoyo a 
los estudiantes en situación de extraedad, el cual ha contribuido para la disminución 
de los índices de rezago; sin embargo, el porcentaje de estudiantes con extraedad aún 
es significativo, por lo que proporcionar el listado de estudiantes con rezago a todas 
las escuelas del estado, y sus responsables diseñen intervenciones pertinentes en este 
grupo de estudiantes, contribuye de manera significativa en reducir los índices de 
rezago escolar de los estudiantes y de deserción del sistema educativo.

En México, específicamente en el estado de Yucatán, se han utilizado los resul-
tados del instrumento denominado estadística 911, el cual tiene indicadores educati-
vos importantes, como lo es la eficiencia terminal de una cohorte; sin embargo, sus 
unidades de análisis son los totales de grupo que los docentes y directores reportan 
a los supervisores de zona y no es un conteo de cada estudiante, por lo que existe 
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un margen de error cuando se realizan análisis longitudinales. Por esto, al realizar 
un seguimiento de estudiantes mediante el método de cohorte reales se logra medir 
cómo se comporta el conjunto de estudiantes, identificando quiénes tienen una tra-
yectoria escolar ideal, lo cual representa a los estudiantes de determinada generación 
que son promovidos al siguiente grado en forma ininterrumpida hasta concluir un 
nivel educativo, a diferencia de otros estudios de cohortes que emplean el método de 
cohortes reconstruidas (Cabrol, 2002; INEE, 2015; Robles et al., 2009). Así, en el 
estado de Yucatán, después de seis años de estudios en educación básica, al finalizar 
la primaria la eficiencia terminal de las cohortes es en promedio de 72.5%, y según 
la estadística 911 es de 97.3%, una diferencia de 24.8 puntos porcentuales. A los 
nueve años de estudios en educación básica, al finalizar los estudios de la escuela 
secundaria, la eficiencia de la cohorte es en promedio de 57.2%, y según la estadís-
tica 911 es de 81.9%, con 24.7 puntos porcentuales de diferencia. Estas diferencias 
son evidentemente significativas cuando se trata de evaluar al sistema educativo, 
pudiendo observar los resultados a nivel región, zona escolar y escuela.

Otra diferencia del presente estudio con respecto a otros que tienen como pro-
pósito realizar un seguimiento longitudinal (Ashida y Sekiya, 2014; Sekiya, 2012), 
pero que solo emplean los registros disponibles de una región o territorio, aquí 
se incluyen todas las escuelas rurales, urbanas, públicas o privadas. Las cohortes 
conforman aproximadamente 200,000 estudiantes de educación básica del estado 
de Yucatán. También hay estudios realizados con la matrícula de estudiantes mexi-
canos (Videgain, 2015), aunque solo se analizan dos cohortes; además, la base de 
datos que se utilizó muestra deficiencias e incluso tuvo problemas con los registros 
del estado de Yucatán. En cambio, este estudio analiza siete cohortes y se creó un 
sistema informático orientado a la web para actualizar los indicadores con los datos 
de las nuevas generaciones de estudiantes.

En esta línea se puede decir que la mayoría de los estudios realizados en México 
emplean alguna modificación de método de cohortes reconstruidas (INEE, 2015; 
Robles 2009) y aportan solo cifras nacionales de la cohorte. Pero al utilizar el método 
de cohortes reales se observan claras diferencias. Así, Robles (2009), en su estudio, 
menciona que a los seis años de estudios en educación básica, cuando se debe finalizar 
la primaria, en la cohorte 2005-2006 egresa en tiempo reglamentario el 76% de los 
estudiantes, de los cuales el 72% son hombres y 80% son mujeres; en cambio, en 
este estudio, y para la misma cohorte, en Yucatán solo egresa en tiempo oportuno de 
primaria el 65%, de los cuales el 60% son hombres y 70% son mujeres, 11 puntos 
porcentuales por debajo de lo estimado por el método de cohortes reconstruidas, si 
bien ambos estudios concuerdan en la tendencia de que más mujeres que hombres 
egresan en tiempo oportuno. Es así que se recomienda emplear el método de cohortes 
reales; esto implica que las políticas educativas, las autoridades educativas del país 
tanto federales como locales, estén dispuestos a invertir tanto en recursos materiales 
de almacenamiento de información como en recursos humanos especializados que 
estén comprometidos con la educación, que comprendan la importancia de mantener 
un sistema de registro informático seguro y eficaz de los datos de cada estudiante.

El actual estudio nos presenta un panorama de la eficiencia terminal en educación 
básica en el estado de Yucatán en los últimos años. Parte de la responsabilidad del 
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CEEEY es difundir la información generada entre las autoridades, como los directores 
de la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado de Yucatán, supervisores de 
zona y docentes, con la finalidad de que tengan herramientas que faciliten la toma 
de decisiones y, mediante la identificación de los indicadores de eficiencias y rezago 
educativo, se planeen estrategias y canalicen los recursos de manera más eficiente 
y puedan incidir de manera directa en el desempeño de los alumnos. Con estos re-
sultados como línea base se pretende profundizar en las causas del comportamiento 
de la matrícula escolar en las trayectorias educativas, identificando las principales 
necesidades.
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Resumen
Se presenta un estudio exploratorio sobre las experiencias de investi-
gadoras de las ciencias en su ingreso, promoción y permanencia en el 
Sistema Nacional de Investigadores (SNI). Se analizaron las tensiones 
que experimentaron y las estrategias identitarias que pusieron en marcha 
en dicho proceso. Se usó el método biográfico, a través de relatos de 
vida, realizando entrevistas semiestructuradas a las investigadoras que 
pertenecen a los niveles I, II y III del SNI en dos áreas del conocimiento.

Palabras clave: Sistema Nacional de Investigadores, 
experiencias, tensiones y estrategias identitarias. 

Abstract
An exploratory study is presented about the experiences of women 
researchers in their admission, promotion and tenure at the National 
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System of Researchers (SNI, for its Spanish acronym). The tensions they 
experienced, and the identity strategies they set in motion in that process 
were analyzed. A biographical method was used, through life stories, 
by conducting semi-structured interviews to the woman researchers 
who belong in the levels I, II and III of SNI, in two areas of knowledge.

Keywords: National System of Researchers, experiences, 
tensions and identity strategies.

introduCCión

En la literatura que analizamos sobre la participación y el trabajo de las mujeres 
en la academia, y en particular sobre su ingreso, promoción y permanencia en los 
programas y sistemas que regulan y orientan la actividad académica, especialmente 
en el caso del Sistema Nacional de Investigadores (SNI), identificamos tres resultados 
en las últimas dos décadas: si bien se ha incrementado el número de mujeres en su 
ingreso a las universidades, se siguen formando pocas en la ciencia, especialmente 
en ciencias exactas (Díaz y De Garay, 2012; Saavedra, 2012; Sánchez, 2013; García, 
2014; Remes y Cervera, 2016; Rojas, 2017). En el ámbito profesional, las investiga-
doras experimentan diferentes tipos de barreras en el desarrollo de su vida académica; 
a esas barreras se les ha nombrado “techos de cristal” (Rodríguez, 2008; Audelo et 
al., 2009; Barradas, 2015; Escalante, 2015; Remes, y Cervera, 2016; Castillo, 2016). 
Una vez que las académicas ingresan al SNI, ascienden en menor medida que sus 
pares hombres; es decir, existen menos promociones de las mujeres, especialmente 
en los niveles II y III (Osorio y Mertell, 2009; Izquierdo, 2009; Bustos, 2012; Díaz 
y De Garay, 2012; Saavedra, 2012; Evangelista et al., 2012; López, 2013; Cárdenas 
et al., 2015; Cárdenas y Sánchez, 2015; Rojas, 2017).

En el estudio exploratorio que presentamos también se identifican esos puntos, en 
especial los dos últimos. Además de visibilizarlos, también nos interesó mostrar las 
tensiones identitarias que las investigadoras experimentan en su proceso de ingreso, 
promoción y permanencia en el sistema y las maneras en que las enfrentan a través 
de las estrategias identitarias. Para entender ese proceso y el papel que jugaron las 
estrategias que pusieron en marcha las investigadoras fue necesario introducir la 
noción de identidad científica. Siguiendo a Fortes y Lomnitz (1991), la identidad 
científica se define como la representación ideativa y afectiva que se tiene de sí 
mismo como individuo dedicado a la investigación y como parte de la comunidad 
científica. Para las autoras, concebirse y sentirse como científico está determinado 
por el reconocimiento que el individuo obtiene de la comunidad científica que lo 
confirma, o no, como un igual y que se basa en compartir una ideología, actitudes, 
normas de comportamiento y formas de trabajo.

La identidad científica no es estática; se encuentra en constante cambio y para 
que exista una reconstrucción de la identidad se precisa que el sujeto experimente 
una serie de cambios para que llegue a aprender “las reglas básicas de pertenencia” 
(Álvarez, 2004, p. 70). En el caso que nos ocupa, abordamos la pertenencia al SNI. 
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Desde el campo educativo, la experiencia se entiende, retomando a Larrosa (2006), 
como “eso que me pasa” y, según el autor, se suscita de forma única en cada sujeto. 
Pero para que esto sea posible es preciso que el sujeto realice una introspección de 
lo que le acontece, identificando la tensión (o tensiones) que le produce determinada 
situación.

Las tensiones fueron entendidas en este estudio, de acuerdo con Dubar (2002), 
como puntos de crisis que no evitan ni frenan a los sujetos para la acción, sino que 
la pueden promover. Las acciones o estrategias identitarias son definidas como “un 
ensamble de acciones coordinadas para obtener una victoria, en el nivel interaccional 
y que es dinámica” (Kasterszein, 1999, p. 30). El fin último de poner en práctica una 
estrategia identitaria es el reconocimiento del sujeto, de su existencia específica en 
una comunidad, en un espacio de trabajo, en un grupo profesional de referencia; en 
el caso específico de las investigadoras del estudio nos centramos en su membrecía 
en el SNI.

En ese sentido, el objetivo de nuestro estudio fue analizar las experiencias de 
las investigadoras de la Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEM) 
sobre su proceso de ingreso, promoción y permanencia en el Sistema Nacional de 
Investigadores (SNI) e identificar las tensiones que experimentaron y las maneras 
en que las resolvieron o gestionaron. Partimos del supuesto de que en su proceso 
de ingreso, promoción y permanencia al SNI las investigadoras de la UAEM expe-
rimentaron tensiones, las cuales gestionaron/resolvieron utilizando diferentes tipos 
de estrategias identitarias. Esas experiencias les permitieron la reconstrucción de su 
identidad científica. ¿Cómo vivieron ese proceso? ¿A qué tensiones se enfrentaron? 
¿Qué estrategias pusieron en práctica? Esas fueron las preguntas que intentamos 
responder en el estudio.

mEtodología

En el estudio utilizamos el método biográfico a través de relatos de vida (Pujadas, 
1992), realizando entrevistas semiestructuradas a las investigadoras participantes. 
Los ejes temáticos del guion de entrevista fueron principalmente los significados 
y experiencias en el ingreso, promoción y permanencia en el SNI y se incluyeron 
algunos elementos de la trayectoria académica de las científicas desde que ingresaron 
al sistema hasta la actualidad. Se entrevistaron a seis profesoras-investigadoras de 
tiempo completo (PITC) en ciencias, distinguidas por el SNI, adscritas a la UAEM.

Las científicas pertenecen a las áreas 1 y 2 del SNI y se eligieron a partir de la 
base de datos del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) del 2018, 
tomando a dos científicas por cada nivel, específicamente en los niveles I, II y III. 
En la tabla 1 se presentan los datos generales de las investigadoras.

En el trabajo de campo identificamos que las motivaciones más importantes 
que las investigadoras tuvieron para su ingreso y permanencia en el SNI fueron el 
reconocimiento, seguido de la motivación económica, esta última como una forma de 
subsistencia dada la precariedad laboral en la que viven las académicas en la UAEM 
(falta de pagos de sus salarios, de estímulos docentes y de vales de despensa), pues 
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desde el 2016, pero principalmente en el 2017 y 2018, sus ingresos económicos han 
disminuido por la insolvencia económica de la universidad para cubrir el pago por el 
trabajo académico que realizan. Otra razón por la que las investigadoras ingresaron 
al sistema es para obtener una independencia individual como científicas.

antECEdEntEs dE la invEstigaCión En la uaEm

La Universidad Autónoma del Estado de Morelos se creó en 1953, pero fue en la 
década de 1970 cuando se identificaron las primeras acciones en pro del desarrollo 
de la investigación científica. En 1977 se creó un espacio llamado “Anexo a Cien-
cias”, donde se agruparon las primeras células de catedráticos. A dicho espacio el 
profesorado le llamó “investigación no formal” (Izquierdo, 2004, p. 49). Hasta donde 
tenemos conocimiento, uno de los primeros grupos de profesoras que se reconoce a 
nivel institucional desde esa década estaba adscrito a la Facultad de Ciencias Químicas 
e Ingeniería; ellas crearon el Laboratorio de Lectinas y los Laboratorios de Síntesis 
Orgánica. En 1979, los laboratorios de la Escuela de Ciencias Biológicas también 
formaron parte del anexo. Se instalaron los laboratorios de Ecología, Entomología 
y Micología. El grupo de personas que inició con este proyecto fue el profesorado 
de la entonces Escuela de Biología, apoyados por el estudiantado de Servicio Social 
y tesistas (Barona, 2000).

El inicio del proceso de institucionalización de la investigación científica adquirió 
relevancia desde esa fecha y se fortaleció una década después con la creación del 
Sistema Nacional de Investigadores (SNI) en 1984, pero fue hasta 1990 cuando se 
reconoció un proceso intenso de institucionalización de la investigación en la mayor 
parte de las universidades públicas, especialmente en el interior de la República 
Mexicana (Lloréns, 1993; Barona, 2000; Rodríguez, 2000; Chavoya, 2002; Izquierdo, 
2004), como fue el caso de la UAEM.

Para el caso del grupo de profesoras en el área de química orgánica, poco a poco 
lograron su formación de doctorado. Las propias profesoras, cuando obtuvieron 
el grado de doctoras, tuvieron la necesidad de migrar de la Facultad de Ciencias 
Químicas e Ingeniería a un espacio que les brindó las condiciones necesarias para 
desarrollar sus investigaciones. Así que, una vez creado el Centro de Investigacio-

Tabla 1. Participantes en el estudio

Entrevistada Edad Área del SNI País de origen Nivel SNI

SNI, I-A 37 I. Física-matemáticas y 
ciencias de la Tierra México I

SNI, II-A 50 II. Biología y química España II

SNI, III-A 48 I. Física-matemáticas y 
ciencias de la Tierra India III

SNI, I-B 44 II. Biología y química México I
SNI, II-B 51 II. Biología y química México II
SNI, III-B 59 II. Biología y química México III
Fuente: Elaboración propia con base en trabajo de campo.
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nes Químicas (CIQ) en 1995, se integraron a él como profesoras-investigadoras de 
tiempo completo, y otros grupos de profesores se fueron incorporando al también 
recién creado Centro de Investigación en Ingenierías y Ciencias Aplicadas (CIICap), 
por mencionar algunos. Todo lo anterior fortaleció el desarrollo de la investigación, 
permitiendo con ello la participación del profesorado en el SNI en la actualidad, tal 
y como se muestra en la tabla 2.

El ingrEso al sni: influEnCias y motivaCionEs

En el discurso de las investigadoras, se identificó que su motivación inicial para 
ingresar al SNI estuvo relacionada con el ambiente académico, en donde se socia-
lizaron y con sus directores de tesis con quienes se formaron, varias investigadoras 
afirmaron que fueron ellos quienes les informaron sobre el sistema:

 • “El doctor que me formó más, porque fueron dos en mi formación, pero el que 
me formó la última parte, con el cual sigo colaborando, siempre dejó muy claro, 
‘hay que publicar’ y creo que lo dejó siempre como una constante; ‘todo esto es 
para que usted entre al SIN; tiene que publicar, porque el día que usted esté en 
el SNI, le va a servir, eso le va a servir para encontrar un trabajo’ […]. Eso te 
lo enseñan los mismos investigadores con los que te formas; es como el pan de 
cada día, entrar al SNI y mantenerse”.

La construcción de la identidad científica se originó a través de una socialización en 
la ciencia (Fortes y Lomnitz, 1991) a través de la identificación que las investigadoras 
tuvieron con sus asesores de tesis debido a que fueron ellos quienes las formaron y 
con quienes socializaron maneras de ser científica y formas de desarrollar el trabajo 
científico, valores y normas que las científicas en el estudio continúan permeando, 
reproduciendo, pero también transformando:

 • “Lo que sí nos dejaron claro es que teníamos que buscar un tema que nos mar-
cara un reto, que fuera innovador. Creo que lo primero que me vendieron en mi 
formación fue eso, ‘la ciencia tiene que hacer algo nuevo que nadie más haya 
hecho y que resuelva un problema’.”

 • “Cuando cursaba la licenciatura, mi asesora de tesis estaba estudiando el doc-
torado y en aquel momento el SNI aceptaba investigadores con maestría; ella 

Tabla 2. PITC UAEM, SNI, 2018

Nivel Mujeres Hombres Total
C 10 13 23
I 77 87 164
II 21 45 66
III 5 21 26

Total 113 166 279
Fuente: Secretaría Académica, Departamento de Con-
solidación de la Investigación, UAEM.
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ya estaba dentro del sistema, y así fue como me enteré de que existía. Con ella 
aprendí qué era el SNI, qué requería para ingresar; ella fue como mi ejemplo 
para luego entrar; aprendí esas reglas del juego a partir de mi experiencia con 
mi asesora de tesis”.

 • “Siempre he estado en laboratorios de ciencia desde la licenciatura. De hecho, 
el creador del SNI es x y él era el director del laboratorio x. Cuando yo estaba 
ahí en la licenciatura x nos reunía, yo veía, todos eran SIN. Los estudiantes en 
ciencia nos formamos con ellos, con los SIN; entonces todo mundo sabía que eso 
existía y de qué iba; ya sabía que eso existía desde la licenciatura y que había 
que entrarle cuando llegara su momento”.

Un punto crucial en el que las investigadoras coincidieron, y que tuvo influencia en 
la forma de conducir su trabajo de investigación y de ser científica, fue la relación 
directa con sus directores de tesis, quienes les transmitieron valores y formas de 
trabajar en el ambiente científico, construyendo una identidad desde la formación 
inicial a través del ejemplo y del acompañamiento a las jóvenes tesistas:

 • “Ninguno de los dos (sus tutores de posgrado) toleraba flojeras; eso era suficiente 
para salir de su oficina con las orejas gachas y la cola entre las patas; tampoco 
eran muy tolerantes con la estupidez; entonces, eso obligaba a trabajar duro y 
a pensar muy bien lo que uno iba a preguntar y también cómo iba a contestar 
lo que le preguntaban. Me volvieron razonablemente buena para discutir y para 
defender ideas y también para reconocer cuando le estaba ladrando al árbol que 
no era”.

 • “Uno me formó en la parte de la disciplina, en cuanto a escritura, en cuanto a 
definir un proyecto, y el otro en cuanto a ser constante, en cuanto a definir fechas 
[…], tener cierto rigor en cuanto a calendarizar las actividades, pero también a 
no tener miedo a equivocarme, porque en la licenciatura todo el tiempo te están 
evaluando, así que esto lo aprendes desde que te estas formando para ser inves-
tigadora”.

Esas ideas en las que fueron socializadas y formadas las investigadoras, años después 
se tensionó con su ingreso al sistema, porque en el SNI, según sus propias experien-
cias, se “premia” el número de publicaciones más que la calidad y la innovación en 
la investigación; en ese sentido el “reto de hacer algo nuevo” a menudo se tensiona 
con la premura del requerimiento del propio sistema, que las científicas resumieron 
con el lema de “publicar o morir”.

tEnsionEs y EstratEgias idEntitarias En la pErmanEnCia y promoCión En El sni 

Cuando se presenta una tensión puede surgir una estrategia identitaria, la cual está 
en función de los contextos sociohistóricos y culturales desde donde interaccionan 
los sujetos (Álvarez, 2004; Romer, 2006). En este estudio encontramos varios tipos 
de tensiones a las que las investigadoras se enfrentaron, especialmente en su per-
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manencia y promoción en el SNI. A pesar de que las investigadoras experimentaron 
diversas tensiones en su promoción y permanencia en el sistema, también hicieron 
visibles las experiencias y aprendizajes que las dotaron de diferentes herramientas 
individuales para ejecutar acciones, o estrategias identitarias, que les permitieron 
resolverlas o gestionarlas. A continuación mostramos cuatro de las más importantes 
que identificamos en sus narrativas.

Aprender el arte de publicar

La principal tensión que expresaron las investigadoras giró en torno al proceso de 
publicación de artículos, proceso que requiere, entre otros elementos, de una serie 
de evaluaciones para que los artículos sean aceptados. Además, mencionaron que 
se debe ser “muy cuidadosa” para elegir revistas de alto impacto e indexadas a nivel 
internacional. Las estrategias que utilizaron para disminuir la tensión generada por 
el cumplimiento de las publicaciones en tiempo y en forma fueron, principalmente, 
la formulación de un plan de trabajo anual que les permita el desarrollo de sus in-
vestigaciones y que en cada etapa tuvieran avances para ser publicados, pero eso no 
quitó la “frustración” que las investigadoras experimentaron cuando sus artículos 
fueron rechazados, además del cuestionamiento de la calidad de sus publicaciones:

 • “Estar en el SNI depende de que publiques y, a veces, lo que preparas para un 
artículo no siempre es publicado; eso ha sido una frustración muy grande para 
mí, que ante el mundo lo que tú estás haciendo no es suficientemente bueno, no 
aporta nada, al grado de que te digan ‘no trae ninguna novedad, rechazado’, eso 
causa mucha frustración”.

 • “Actualmente el SNI es una parte muy importante del salario para muchos; en-
tonces, como que la investigación misma se ha desvirtuado, y lo vemos con las 
investigaciones que hacemos. Lo que aseguramos es tener publicaciones para no 
salir del SIN, porque eso implica remuneración, desafortunadamente sin importar 
muchas veces la calidad y la innovación”.

Un requisito indispensable, pero no el único, para la permanencia o promoción en el 
sistema es la formación de recursos humanos. El cumplimiento de ese requisito puede 
tener beneficios en dos direcciones: se titulan estudiantes y se producen artículos 
para ser publicados. Pero eso no significa que al estudiantado se les vea como un 
instrumento o solo como un fin para cumplir con los requisitos que marca el sistema. 
En el caso de las investigadoras, procuran que sus estudiantes se sientan atraídos por 
los proyectos de investigación que desarrollan:

 • “Tienes que mantener un ritmo en la publicación de los artículos; eso ha sido la 
complicación, pero es cuestión de ir aprendiendo y de mantenerte en colaboración 
con la gente que está activa también […] normalmente lo resuelves teniendo más 
cosas cocinando, un pastel ya está saliendo, otro a lo mejor ya se te quemó, pero 
tú ya estás preparando otro”.
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 • “Principalmente lo que hago es plantearme proyectos y establecer el tiempo en 
el cual debemos terminarlos para después publicarlo […]. A veces un proyecto 
no se termina ni en un año ni en dos; entonces, mucho tiene que ver con progra-
mar cómo va siendo el desarrollo de ese proyecto y también, como te decía, el 
proyecto lo desarrollan los estudiantes al final de cuentas entonces, tengo que 
proporcionarles a los estudiantes el material, los reactivos, que lo tengan todo, 
pero que también ellos tengan la disponibilidad para venir a trabajar y que les 
interese lo que hacen”.

Las colaboraciones son un medio de intercambio, enriquecimiento y aprendizaje 
entre los miembros de las comunidades científicas, pero también se pueden utilizar 
como estrategia para disminuir las tensiones que surgen con la demanda del SNI para 
realizar publicaciones, aunque no siempre las colaboraciones tienen los resultados 
positivos que las investigadoras esperan:

 • “No entendí bien las reglas del juego y entonces perdí; supuse que tenía un grupo 
de colaboradores que servían y descubrí, muy tarde, que ese grupo de colabora-
dores y nada, era lo mismo, que colaboraban chidísimo con otras personas y esas 
otras personas sobrevivieron a todo dar y la única imbécil que salió del grupo, 
fui yo, resultado: no vuelvo a colaborar con ellos. Pero eso no es un problema 
del sistema, fue un problema mío; entonces habiendo entendido mi problema, me 
cambié de grupo de colaboradores y ya no tengo ese problema. Todo el chiste es 
escoger con mucho cuidado quién funciona como colaborador y quien no, por 
más amigo tuyo que sea”.

En el aprendizaje del arte de publicar, no solo se visibilizó la importancia de las 
colaboraciones y las tensiones que pueden conllevar diferentes acciones para obte-
ner los mejores resultados; también se identificaron algunas tensiones que tuvieron 
que ver con la idea que las investigadoras tienen de sí mismas como miembros del 
sistema frente a aquellos que no lo son, y del significado de perder la distinción:

 • “Yo no, el sistema sí hace diferencia […]. Tener esa experiencia de salir del 
SNI me ayudó a entender muchas cosas y me ayudó a crecer […]. Tener el pa-
pelito te vuelve miembro de un grupo en el cual tienes acceso a cosas que los no 
miembros no tienen y eso en algunos momentos es acceso a fondos y en otros 
es acceso a comisiones, comisiones evaluadoras, y eso es interesante, porque 
entonces la siguiente vez que tienes que meter un proyecto para ver si te dan 
financiamiento, ya conoces la chucha de comisiones entonces; eso a lo mejor 
mejora la oportunidad de que te den un proyecto; entonces, la pertenencia al SNI 
da información, te da tablas, esa sería la diferencia”.

El testimonio anterior reveló que la tensión por la que pasó la investigadora (“salir del 
SNI”) fue al mismo tiempo una experiencia que le permitió “entender” que obtener 
un “papelito”, además de brindarle estímulos económicos con la membrecía, también 
le podría brindar la posibilidad de acceder a recursos para sus investigaciones. En 
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ese sentido, sí se observa una diferencia entre ser y no ser miembro del sistema. En 
las siguientes citas también identificamos elementos parecidos a la anterior:

 • “No somos diferentes. Solo creo que tenemos un enfoque diferente. Lo digo 
porque tengo colegas que no tienen SNI y que todo el día están trabajando, todo 
el tiempo están trabajando y, sin embargo, no lo logran, entonces, no sé qué se 
requiere. ¿Cuál es la receta? No lo sé, porque yo los admiro también, trabajan 
todo el tiempo, son buenos tipos, pero no han logrado, por alguna razón, o lo 
logran y salen, pero también he visto sorpresas muy buenas, que están fuera y 
logran regresar; entonces, significa que no somos realmente diferentes, solo 
tuvimos oportunidades diferentes entonces. Es como un poco el enfoque que le 
están dando a su trabajo y también la persona que le tocó evaluarlo desafortuna-
damente; no creo que seamos diferentes, pero mucha gente sí nos ve diferentes. 
‘Tú no eres del SNI y te veo para abajo’. ¿Por qué? No lo sé. Luego hasta tú te 
sientes mal”.

 • “En mi última evaluación me la pasé muy mal. Tenía el temor de que me saca-
ran. Casi un año así, sintiéndome mal. Me decía a mí misma: ‘no importa si te 
sacan, ya regresarás, no serás la primera ni la última’, pero sí importa. No solo 
pierdes dinero, pierdes estatus. En la universidad para todo te piden el SIN; si 
no lo tienes, no te valoran igual”.

Es interesante que, si bien en los discursos las investigadoras dijeron que ellas no 
hacen diferencia entre ser o no ser miembros del sistema, se advirtieron ciertas 
afirmaciones que hacen pensar que esa diferencia sí existe, tanto en la percepción 
que ellas tienen sobre lo que obtienen o dejaran de obtener si ya no pertenecen al 
sistema, así como de las tensiones que les produce ya no ser ratificadas en el SNI en 
sus diferentes evaluaciones.

Aprender de los experimentos en cada evaluación

Por lo que se refiere a las evaluaciones, en las entrevistas, tres de las seis académicas 
identificaron esa tensión, ya que perciben que no está muy claro qué es lo que se busca 
evaluar en el SNI en cada convocatoria y refirieron que en los comités se pueden 
incluir a personas que no tienen la suficiente experiencia para poder evaluar a otros 
investigadores y, también, que en el SNI no se suele evaluar de forma integral a los 
investigadores, relatando sus diferentes experiencias en cuanto a las evaluaciones y 
las maneras de enfrentarlas:

 • “A mí me gustaría que se tomara de manera más integral la formación de un 
investigador; la trayectoria, por ejemplo, porque hay investigadores que abren 
un centro, un laboratorio nacional o llevan un megaproyecto que al principio, a 
lo mejor no camina muy rápidamente, y si al siguiente año le toca evaluación y 
no tiene el mismo número de publicaciones, lo sacan; tiene que volver a ingresar 
y es como una doble presión para él: tener un proyecto, un centro, haber abierto 
algo y estar trabajando en ello y que te castiguen, me parece injusto”.
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 • “Con cinco artículos uno era nivel I. No había ningún problema y me mantuve 
en el nivel I hasta el 2009; ahí me subieron a nivel II. Todo parecía ir sobre rue-
das; tan bien iba que dije: bueno, este es el momento de ampliar mis intereses, 
entonces voy a cambiar de línea de investigación”. Letal, eso no se hace, no sin 
mantener la otra línea todavía viva para que en lo que la nueva madura, que la 
primera siga dando de comer. El resultado de mi experimento es que bajó tanto 
mi ritmo de publicaciones que me sacaron y entonces, en lugar de bajarme de 
nivel II a nivel I y permitirme sobrevivir, lo que hicieron fue mandarme al C; 
pero aprendí de eso, me quedó claro que eso no se hace, así que en dos años me 
recuperé y regresé de nuevo al II y ahí estoy actualmente”.

 • “Cada vez que me toca renovación del SNI es motivo de nuestros espantos, 
excepto cuando sé que tengo méritos suficientes, tirando a sobrados. Me preo-
cupa, porque los criterios para el área en la que estoy, que es el área 2, no son 
cuantitativos, entre que sí y entre que no, no sé si son cuantitativos, pero tam-
bién son cualitativos y entonces para subir a SNI III, dependiendo de la versión 
de las reglas específicas que lea, es o cincuenta artículos o el doble de aquello 
con lo que llegué a SNI II, o notablemente más de lo que tenía. ¿Cómo sé si es 
notablemente más? No lo sé; entonces, está diseñado para que uno nunca tenga 
claro si es o no es, y eso hace también que las apelaciones sean complicadas; 
entonces, así que diga ‘¡Híjole, qué emoción, ya me toca ir a evaluarme!”, no, 
para nada”.

Una de las seis investigadoras no consideró a la evaluación como una tensión; más 
bien lo tomó como un reto personal que le permitió especializarse y desarrollar in-
vestigaciones “de calidad”, según refirió. Otra de las investigadoras señaló que más 
que tensión en cada evaluación de permanencia en el sistema, lo que ella experimentó 
fue falta de reconocimiento en su centro de trabajo, en especial de sus pares hombres, 
quienes no reconocieron su liderazgo en su línea de investigación cuando ella obtuvo 
el nivel III del SNI (sus colegas se ubican en el nivel I y II).

Aprender “las reglas del juego”

No contar con las condiciones apropiadas en cuanto a la infraestructura y equipo 
necesario para realizar proyectos de investigación fueron experiencias que provo-
caron tensión en las académicas, especialmente en los primeros años de trayectoria 
laboral en la UAEM. En sus inicios, las investigadoras refirieron cierta dependencia 
del desarrollo de su trabajo con otros investigadores adscritos a universidades que 
contaban con mayor infraestructura, tales como la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM), la Universidad Autónoma Metropolitana o el Centro de Inves-
tigación y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (Cinvestav):

 • “Ingresé al sistema cuando terminé de estudiar la maestría y me vine a trabajar 
aquí a la Universidad de Morelos, y sí, me costó mucho trabajo mantenerme en el 
sistema con las condiciones que teníamos aquí. Tenía que tener muchas colabo-
raciones, sobre todo con la gente con la que estudié para asegurar publicaciones, 
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que es la manera en que nos evalúan. Posteriormente ingresé al doctorado y la 
universidad empezó a invertir en la investigación y creó el centro x y empezó 
a haber equipamiento. Una de las principales herramientas que utilizamos los 
químicos son equipos científicos para medir nuestras moléculas y poder publi-
car; entonces, cuando no tenemos eso, dependemos de otros para poder realizar 
cualquier investigación. En ese entonces se dieron los apoyos para tener nuestro 
propio equipo, ya nos volvimos más independientes y fue cuando empezamos a 
producir más dinámicamente, con una investigación más propia y más indepen-
diente”.

Ingresar al SNI es una “solicitud velada” que las autoridades de la UAEM “presio-
nan” para que los investigadores formen parte de él, ya que el número de miembros 
en el sistema es un indicador que permite posicionar a la universidad dentro de las 
“mejores universidades nacionales” y con ello atraer recursos a través de proyectos 
financiados o bien mantener los posgrados en el Padrón Nacional del Conacyt, pero 
las investigadoras perciben una contradicción en ello. Por un lado, se les pide per-
tenecer al sistema; por el otro, no reciben apoyo institucional para su permanencia. 
Básicamente su permanencia y promoción depende de poner en marcha recursos y 
trabajo individual:

 • “Siempre me han mencionado eso. Desde aquel entonces cuando era estudiante, 
me decían que estar en el Sistema Nacional de Investigadores era un punto a 
favor para nuestra institución. Eso sí, aunque debo decir que tampoco es que 
nos apoyen para ingresar o para permanecer, eso, ahí tú solita. Lo usan como 
un reconocimiento para la institución, pero no se te apoya de manera individual 
para sostenerte ahí”.

 • “Sirve como un indicador de calidad para la institución. A la UAEM le con-
viene que la mayor parte de sus PITC pertenezcan al SIN. Entonces, te invitan 
cordialmente a que no se te vaya ocurrir no presentar tu candidatura, y si no, te 
cuestionan, te presionan”.

 • “En la universidad se acuerdan de que eres SNI cuando necesitan subir sus indi-
cadores, cuando hay algún tipo de evaluación institucional. Cuando se trata de 
presumir, ahí sí se acuerdan de que existimos; fuera de eso, somos invisibles. 
Navegamos en el sistema como podemos”.

Por otro lado, algunas investigadoras expresaron sus inconformidades en relación 
al SNI y al mismo tiempo proporcionaron alternativas que sugieren implementar 
para que pertenecer al sistema sea realmente una distinción a su trayectoria y no una 
lucha constante en cada evaluación, ya que consideran que eso desvirtúa el interés 
por la investigación y le resta pasión al trabajo científico que se realiza en el país:

 • “La definición de éxito de acuerdo al SNI es publicar; o sea, no les gustan los 
exabruptos y luego los silencios; quieren que seas más o menos tipo tortillería. 
Entonces, sí, las personas que estamos en el SNI somos los que hemos entendido 
cómo hacer las cosas de manera que le guste al SIN. Eso no quiere decir que sea 
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la mejor manera de hacer ciencia, ni la menos estresante, pero así son las reglas 
del juego. Entonces, los que estamos en el SNI es porque entendimos las reglas 
del juego, hasta que nos las cambian”.

La representación o idea que la investigadora de la cita anterior presenta acerca de 
su permanencia en el SNI –“entendimos las reglas del juego”– es una experiencia 
que sin duda lo han adquirido las participantes en el estudio, tanto de aquellas que 
han salido de él, como quienes han descendido de nivel y, por supuesto, de quienes 
se han promovido.

Aprender a “usar” los derechos ganados y a cuidarse a sí mismas

Las investigadoras realizan actividades académicas en las cuales invierten una buena 
parte de su tiempo. Dichas actividades tienen que ver con impartir clases, realizar 
actividades de gestión y administración en la institución, dirigir tesis, asistir a in-
terminables reuniones de gestión y, además, llevar a cabo sus investigaciones, entre 
otras. Ese ritmo de vida académica muchas veces desplaza el cuidado de sí mismas, 
el de la salud de las investigadoras y de sus espacios de esparcimiento y de disfrute:

 • “Algo que veo que ha definido claramente pertenecer o mantenerme en el SNI es 
la parte social: te olvidas de andar en otras cosas; o sea, te da muy poco tiempo 
para tu trabajo, para hacer tus labores básicas, que es llevar a tus hijos a la es-
cuela, comer, hacerte un espacio para trabajar en algo para ti misma. Esta labor 
es como que muy egoísta, quiere todo el tiempo para ella y no hay más espacio 
para otras cosas, como tu salud, el deporte, no, y entonces te clavas con eso y te 
aíslas”.

 • “El concepto de vacaciones con mis hijos es así de, ¿y si vamos?, y no puedo 
porque… Sí, fácil, el resultado es este, aritmética básica: el día tiene 24 horas, 
tú dime cómo las quieres usar. Hay momentos en los cuales no hay tiempo; 
entonces, se hace lo estrictamente indispensable para que siga el taco, pero las 
horas se van en hacer lo que toque de la chamba”.

 • “Ya casi todos los médicos te dicen: tienes que caminar por lo menos treinta 
minutos al día, y cosas por el estilo. Entonces, yo digo, “camino en la tarde aquí, 
me voy a la ciclopista y hago mi ejercicio. Pero a veces tenía tanto trabajo que 
no me daba tiempo ir; entonces dije: algo tengo qué hacer, porque de seguir con 
este ritmo de vida no está bien. Entonces, lo que hice fue comprarme mi cami-
nadora y ahora, antes de venirme a trabajar, hago mi ejercicio y almuerzo antes 
de venirme”.

Un punto importante que identificamos en los relatos de las investigadoras fue el 
uso de sus derechos ganados en el sistema:

 • “Entré como candidata; estuve tres años; ahí pude haber subido al nivel I, pero no 
tenía seguridad de cumplir con todo, porque te piden por lo menos tres artículos 
o más, y no me habían contestado de un artículo como para completar los tres; 
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entonces, lo que pedí fue una extensión, una prórroga; aproveché, porque apenas 
había nacido mi hijo y me dijeron: ‘como tienes el acta de nacimiento, puedes 
pedir que te den un año de extensión para la evaluación’; entonces estuve cuatro 
años como candidata y en ese año salieron las cosas que estaban atoradas y pasé 
al nivel I”.

La cita anterior se respalda en el artículo 53 del reglamento del SIN, en el que se ex-
presa el derecho que tienen las mujeres de solicitar un año de extensión cuando tienen 
un parto, pero eso no quiere decir que su trabajo se suspenda, sino que, como ya lo 
mencionó la investigadora de la cita anterior, se aprovecha ese tiempo para cristalizar 
el trabajo que se realizó con antelación. Dicho artículo señala lo siguiente: “A las 
investigadoras que tengan un parto durante el periodo de vigencia de su distinción, 
se les otorgará un año de extensión, mediante solicitud expresa de la interesada. En 
el caso de que el parto sea en el año de evaluación de su solicitud podrán solicitarlo 
para el periodo siguiente” (Reglamento del SNI, 2017, p. 91).

Actualmente, las mujeres representan el 36.6% del total nacional de investigado-
res distinguidos en el SNI y se concentran en los niveles candidato y I. La solicitud 
que identificamos –y a la que nos adscribimos en esta investigación– en los diferentes 
estudios sobre la temática es que es necesario hacer cambios en las estructuras encar-
gadas de establecer los criterios de evaluación, tomando en cuenta las trayectorias de 
vida de las investigadoras, para que de esa forma se tenga en cuenta las “desigualda-
des históricas existentes” (García, 2014, p. 24) que las mujeres han experimentado. 
Algunas de las propuestas que se sugieren son, por ejemplo, incorporar ajustes en 
los comités dictaminadores que reflejen una equidad y perspectiva de género, pero 
que también se genere una representatividad equitativa en términos de región, edad 
y niveles del SNI y, en general, instaurar políticas en ciencia y tecnología con pers-
pectiva de género (Audelo, et al., 2009; García, 2014; Valles, 2015; Castillo, 2016).

¿rEConstruCCión dE la idEntidad CiEntífiCa? a manEra dE ConClusión

En el análisis de los relatos de las científicas sobre sus experiencias en el ingreso, 
promoción y permanencia en el SNI encontramos algunos indicios que nos hicieron 
pensar en la reconstrucción de algunos elementos de su identidad científica. Las 
diferentes tensiones que identificamos en dicho proceso fueron indicios o pistas que 
nos hicieron deducir que la identidad de las participantes en el estudio ya no es la 
misma, se ha reconstruido.

Encontramos que se reconstruyó la idea que tenían sobre el trabajo científico de 
cuando eran estudiantes y ahora que son investigadoras nacionales, la forma ideal 
con la que fueron socializadas y formadas por sus tutores en la ciencia distó de la 
experiencia concreta que les exige su permanencia en el SNI. Si bien sabían acerca 
del sistema desde sus estudios de pregrado (licenciatura) y tenían una idea de que 
debían entrar y mantenerse en el sistema (una investigadora lo refirió como “el pan 
de cada día”). Fue hasta que estuvieron dentro cuando tuvieron la oportunidad de 
reflexionar sobre “eso que me pasa”, pero ahora desde sus propias experiencias.
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Identificamos que las principales reflexiones sobre las experiencias en el proceso 
de ingreso, promoción y permanencia de las investigadoras en el SNI estuvieron re-
feridas a la idea y a los significados de su pertenencia. Esas ideas y significados no 
fueron en lo general y en lo abstracto; se representaron de manera concreta a través 
de varias tensiones, como las publicaciones, las evaluaciones, las colaboraciones, 
las normas y condiciones institucionales y su vida cotidiana y familiar.

En el estudio también encontramos que la membrecía al SNI demarca un estatus 
y reconocimiento individual, porque los productos son evaluados de manera personal. 
En el estudio se reconoció que existen tensiones con respecto a las publicaciones, las 
colaboraciones, las normas y condiciones institucionales, pero, al final, la evaluación 
es sobre los productos de una sola persona; el reconocimiento, el monto que reciben 
por el nivel de la membrecía, es individual. En ese sentido, la identidad académica 
que se construye con la pertenencia al sistema se reconstruye, se resignifica y se 
delimita a lo individual cuando se trata de las evaluaciones para la promoción y 
la permanencia. Encontramos también que la demarcación de ese reconocimiento 
también tuvo que ver con la diferenciación entre grupos (miembros/no miembros) y 
ahí advertimos cierta tensión en las investigadoras que han salido del sistema o de 
las que han pensado que podrían salir; en esas narrativas se advirtió un esbozo de 
identidad diferenciada entre las investigadoras que pertenecen al sistema con aquellos 
que no, demarcando una sutil pero latente línea divisoria.

Para permanecer y promoverse en el SNI las investigadoras han aprendido a 
implementar estrategias que les han permitido gestionar y/o resolver las diferentes 
tensiones que han experimentado en dicho proceso. Para salir adelante, las investi-
gadoras aprendieron que publicar es un arte y que hay que saber en qué momento 
se cambia de línea, de colaboradores, de tema de investigación; aprendieron de sus 
“experimentos” en cada evaluación, a entender los cambios y requerimientos que les 
solicitan en el sistema en cada convocatoria para no equivocarse y “salir” de él; que 
“las reglas del juego” son variables y que pueden ser confusas, injustas, incluso sin 
sentido, pero que si se desea permanecer, deben ser atendidas según se estipule, “sin 
exabruptos o silencios”; y finalmente también aprendieron a “usar” los escasos pero 
bien ganados derechos para su permanencia y promoción en el sistema. Si bien las 
investigadoras implementaron de manera individual diferentes estrategias, las cuales 
son importantes para sí mismas. En este estudio nos unimos a las propuestas de las 
diferentes autoras que nos precedieron en el tema para solicitar la modificación del 
reglamento del SNI e incorporar la perspectiva de género en todos sus artículos y en 
cada una de las convocatorias que se publiquen para que el beneficio sea de todas 
las investigadoras que participan en él.
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Resumen
El objetivo del presente artículo es mostrar el análisis de las tendencias 
teóricas y metodológicas investigativas del área denominada “Teoría, 
filosofía, historia e historiografía de la educación e investigación sobre la 
investigación educativa”. Se argumenta con el análisis de las ponencias 
presentadas en dos congresos de investigación educativa organizados 
por la Red de Investigadores Educativos Chihuahua. Se consideran las 
instituciones participantes a través del perfil laboral de los autores, la 
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mecánica de trabajo desarrollada en los congresos y finalmente se realiza 
un acercamiento teórico centrado en los paradigmas de la investigación 
histórica, identificando los elementos presentes en las ponencias de 
historia e historiografía de la educación, ya sea desde el historicismo, la 
escuela francesa de los annales, la interdisciplinariedad o el paradigma 
crítico de la historia.

Palabras clave: metodología de la investigación, investigación 
educativa, historia de la educación.

Abstract
The objective of this article is to show the analysis of theoretical and 
methodological research trends in the area of theory, philosophy, history, 
the historiography of education, and research on educational research. 
The analysis was made through the papers presented in two conferen-
ces of educational research organized by the Network of Educational 
Researchers in Chihuahua. The participating institutions are considered 
through the work profile of the authors, the work mechanics developed 
in the congresses and finally a theoretical approach centered on the 
paradigms of historical research, identifying the elements present in 
the papers of history and historiography of the education, whether from 
historicism, French School Annales, interdisciplinarity or the critical 
paradigm of history.
 

Keywords: research methodology, educational research, 
history of education.

introduCCión

Haciendo una síntesis de los antecedentes de estos congresos y la 
razones por las cuales se analizaron en esta área de investigación las tendencias 
metodológicas, se comienza por mencionar que las instituciones convocantes a los 
congresos que a continuación se narran fueron iniciativa de los miembros de la Red de 
Investigadores Educativos Chihuahua (Rediech), creada en el año 2010 por un grupo 
de entusiastas profesores-investigadores que buscaban una instancia que trascendiera 
la vida institucional, así como la forma de organizar las actividades que se daban 
al interior, ya que en ocasiones existía duplicidad de actividades. Como ejemplo de 
ello, y como un caso concreto, estaba la presentación de los avances de investigación 
a final de cursos semestrales en cada institución, por lo que se pensó que podría ser 
de mayor aprendizaje si se realizaban de manera interinstitucional; derivado de ello 
se comenzó de manera bianual la realización de un congreso, convertido en el 2018 
en congreso internacional.

En esta ocasión solo se tomaron en cuenta dos congresos. Uno de ellos fue el 
III Congreso Nacional de Investigación Educativa, llevado a cabo del 10 al 12 de 
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noviembre del 2016 y denominado Aportes y debates para la construcción de una 
agenda educativa; ciertamente el título es concordante con la pretensión de estas 
actividades: impactar en las políticas públicas y que la investigación desarrollada 
sea considerada como parte de la política educativa estatal y nacional. Este congreso 
se catalogó como nacional por la afluencia de asistentes, ponentes, conferencistas y 
panelistas que en su mayoría provinieron de diversas partes de la República Mexi-
cana. Las instalaciones de la Universidad Autónoma de Ciudad Juárez cobijaron a 
los participantes.

Si bien existió una distribución mayor de las diferentes áreas investigativas, aquí 
se analiza solamente el área que agrupa a la teoría, filosofía, historia e historiografía 
de la educación e investigación sobre la investigación educativa, aclarando que, con 
fines organizativos y debido a la poca cantidad de ponencias, en la programación de 
ambos congresos fueron unidas, pero debido a la naturaleza y especialización de cada 
una de ellas, en la práctica las mesas fueron separadas en diferente tiempo y espacio.

El IV congreso denominado Logros y desafíos de la investigación educativa como 
herramienta para la transformación social tuvo carácter de internacional, debido a 
que en esta ocasión hubo presencia de invitados, conferencistas, panelistas y ponentes 
de distintos países. Se contó con personas de nacionalidad española, colombiana, 
guatemalteca, estadunidense y cubana, lo que fomentó una mayor diversidad de 
las ideas relacionadas con la investigación educativa. Este intercambio permitió el 
acercamiento a nuevos conocimientos y conocer distintos sustentos epistemológicos, 
teóricos y metodológicos, enriqueciendo la investigación educativa y su reconoci-
miento como actividad cotidiana, para que los actores educativos se conviertan en 
investigadores de su propia práctica docente (Morán, 1993). Las actividades de este 
evento se desarrollaron del 11 al 13 de octubre del 2018; su sede fueron las insta-
laciones de la Facultad de Filosofía y Letras y de la Facultad de Artes, ambos de la 
Universidad Autónoma de Chihuahua.

Ahora bien, en cuanto las ponencias presentadas en ambos congresos, mayoritaria-
mente fueron colectivas, lo que quiere decir que se elaboraron por dos o tres autores; 
esto debido a las políticas educativas vigentes en educación superior –donde está 
el grueso de la investigación–, pues se les recomienda realizar trabajo colaborativo 
entre los profesores afines a sus líneas de investigación, o bien el trabajo conjunto 
entre miembros de cuerpos académicos, en donde pasan a ser, en palabras de Garay 
(2009, p. 18):

Producto de las políticas públicas impulsadas por el gobierno federal desde el sexenio 
pasado para todas las instituciones públicas de educación superior del país. Se trata de 
problematizar la manera en que las organizaciones educativas […] atienden la com-
plejidad de las formas de organización de la investigación que conviven en su interior.

Esto conduce a reflexionar que en el estado de Chihuahua y tardíamente, las institu-
ciones obedecen estas políticas, generando mayor competencia entre los docentes, 
quienes deberán dedicarse a la investigación, y que una de las formas para producir 
colegiadamente es crear y/o pertenecer a un cuerpo académico, avanzando entre 
los grados que se establecen dentro de estos mediante su evaluación, que según el 
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Programa de Mejoramiento del Profesorado (2018) pueden ser tres: el primer nivel 
es “en formación”, el segundo “en consolidación” y el tercero es “consolidado”. 
Es por ello que los investigadores acatan los términos de producción académica y 
alcanzar los niveles establecidos.

Otro aspecto adicional es la exigencia de obtener el perfil deseable por el Pro-
grama de Desarrollo Profesional. Se trata de un reconocimiento a docentes de tiempo 
completo que cubren una serie de requisitos y funciones en educación superior; o 
bien a cuerpos académicos en busca de fortalecimiento. Se establecen convocatorias 
anuales. Este programa emite convocatorias a los profesores de tiempo completo en 
las que deberán comprobar docencia, la generación y aplicación del conocimiento, 
realizar gestoría académica y contribuir siendo tutor. Estas políticas públicas y for-
mas de destinar el presupuesto para la educación colocan a los profesores en una 
eterna competencia, por lo que es común escuchar lo que circula en corrillos en el 
medio magisterial acerca del número de ponencias, publicaciones, perfiles, cuerpos 
académicos, reconocimientos y diferentes funciones sustantivas en la investigación, 
como pertenecer al Sistema Nacional de Investigadores (SNI).

Es innegable que se está generando una cultura en las instituciones en las que 
para poder obtener apoyos, recursos y reconocimientos es necesario acatar las dis-
posiciones oficiales o políticas educativas establecidas, pero no de manera informal, 
sino con un convencimiento de que es la manera de avanzar en este nivel educativo 
tanto a nivel individual con el profesorado, como a nivel institucional con la suma 
contabilizada de los perfiles (Prodep), los cuerpos académicos y el número de in-
vestigadores pertenecientes al SIN.

En Chihuahua, y dentro del nivel superior, un factor que ha influido en el cum-
plimiento de estas normas ha sido la Red de Investigadores Educativos Chihuahua, 
ya que permite a los profesores complementar el trabajo docente con la investiga-
ción, incluso contando con un espacio de publicación, donde se deja constancia por 
escrito y es posible la comunicación de productos académicos investigativos que 
han elaborado algunos miembros de la red. Ahondando en el tema de la revista, en 
el comienzo sirvió para difundir la producción de los investigadores locales, pero 
en estos años ha trascendido fronteras y se encuentra indexada a catálogos de gran 
impacto, reconocidos en el área de las ciencias sociales, nacionales y latinoameri-
canos, que permite una mayor visibilidad a nivel mundial y publicando en ella la 
producción de diferentes personajes desde diversas latitudes que desean difundir, 
todas sobre investigación educativa.

Como resumen de lo escrito anteriormente, a la fecha en las instituciones de 
educación superior, ya sean públicas, autónomas, institutos tecnológicos, escuelas 
normales y de educación básica, tienden a realizar el trabajo de forma colegiada, bus-
cando mayor difusión. En esta carrera, que como política educativa ha sido asimilada 
como parte del desarrollo del profesorado y de la calidad de la educación, sigue sin 
ser nada sencillo para lograr los propósitos establecidos en dichas políticas; esto se 
logra entender desde dentro, al escuchar quejas sobre la gran carga de actividades 
asignadas a los profesores, siempre objeto de comentarios.
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dinámiCa dEl trabajo En los CongrEsos

Como en la mayoría de los congresos en las ciencias sociales, las principales acti-
vidades a desarrollar han sido las conferencias magistrales. Para esto se selecciona 
previamente al conferencista, quien expone una serie de argumentos, y al final es 
posible interactuar con el público con una serie de preguntas y respuestas, también 
sancionado según el tiempo considerado para la actividad. También coexisten las 
presentaciones de libros, en la cual una o dos personas dan a conocer las temáticas 
del libro y se motiva para que realicen su lectura, dándole oportunidad al público 
asistente a que realice comentarios o preguntas. Otras más son los simposios o 
sesiones paneles, en donde un grupo de expertos expone temáticas definidas con 
anterioridad y al finalizar se presenta la oportunidad de preguntar o comentar por el 
público básicamente el mismo esquema en los tres. Si el congreso provee los espacios 
y recursos suficientes se muestran las exposiciones de libros, que tienen el fin de 
dar a conocer textos publicados, pudiendo ser en algunos casos de la autoría de los 
asistentes y ponentes al congreso. Finalmente, y motivo del presente análisis, son 
las presentaciones de ponencias, llamando la atención la dinámica realizada en estos 
dos congresos, ya que se han promovido algunos cambios innovadores.

Precisamente es en muchos de los coloquios o congresos en el área de las ciencias 
sociales, específicamente en educación, ya sean de corte nacional o internacional, 
lo habitual es presentar un informe por parte del o los ponentes, según sea el caso 
planificado por los autores y el tiempo límite para su exposición, utilizando general-
mente algún apoyo visual, siendo al final de la ronda de ponencias cuando se dedica 
un tiempo para que los asistentes realicen preguntas y/o comentarios.

Generalmente, las ponencias se agrupan por afinidad temática y son de cuatro 
a cinco ponencias, contando entre 15 y 30 minutos a cada ponente para exponer su 
trabajo. Esta mecánica ha sido objeto de señalamientos, indicado que no es lo mejor, 
ya que el ponente está tan preocupado por su exposición o porque lo escuchen, que 
se pierde la atención hacia los otros participantes; o como ha ocurrido en ocasiones, 
ponentes solo hacen presencia cuando es su turno de presentar su trabajo y luego se 
van, algo así como un turismo académico. Este esquema de presentación se experi-
menta en los congresos tan reconocidos a nivel nacional como los que organiza el 
Consejo Mexicano de Investigación Educativa (COMIE) y el de la Sociedad Mexi-
cana de Historia de la Educación (Somehide); se menciona esta experiencia por la 
magnitud y prestigio de ambas asociaciones.

Ante esta situación, dichos comentarios evaluativos se consideraron por los 
miembros de la Rediech, coincidiendo en que el esquema quedó agotado, y fue 
así que en una de las reuniones ordinarias de evaluación –que regularmente tienen 
lugar después de un congreso– se propuso romper con ello e innovar a través de 
formas distintas a las ya narradas. Fue así que desde el tercer congreso se planteó 
la distribución de mesas temáticas, buscando la afinidad de los trabajos presentados 
y evaluados para su presentación en el congreso, sin saturar el número de partici-
pantes, con el fin de generar procesos dialógicos que permitan la interacción entre 
quienes presentan sus productos. Para lograr esto, es necesario nombrar a un mo-
derador, quien previamente a realizar su función lee la totalidad de los trabajos que 
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se presentan y elabora preguntas direccionadas, logrando con ello la participación 
con respuestas ante cuestionamientos, pero pueden ser interpelados por los mismos 
ponentes o por el público asistente, quien puede pedir la ampliación de la temática, 
hacer preguntas o comentarios; además del tiempo para explicar su trabajo, pero sin 
el encuadramiento anterior.

De esta dinámica establecida en los últimos dos congresos se rescatan resul-
tados favorecedores, percibiendo mayor motivación tanto para los ponentes como 
para el público en general, quienes ya no permanecen pasivos, sino que pasan a 
ser activos dentro del proceso dialógico en el que se exponen temas, inquietudes y 
consideraciones, todas en beneficio de la investigación educativa. En esta libertad 
impera la buena función del moderador, quien mantiene el ánimo participativo y 
evita monopolizar la palabra; el hecho que el moderador conozca previamente los 
temas permite imprimirle una dinámica que conduce al abundamiento de lo tratado 
en cada mesa de trabajo.

El cambio hacia este nuevo formato se presentó posterior a la discusión durante 
las reuniones colegiadas entre los miembros de la asociación civil Rediech. Dicha 
modificación fue aprobada como una innovación para poner nuevamente en movi-
miento las ideas investigativas, como algo más interesante que rebase el acartona-
miento de describir pausadamente los descubrimientos o hallazgos; esta modalidad 
ha sido evaluada en ambos congresos, considerándose como una mejora. Se refirma 
que en esta dinámica la fuerza intelectual que le imprime el moderador es decisiva 
en el interés y abundamiento de la temática, tanto de los ponentes como de los asis-
tentes a la mesa de trabajo.

Ahora bien, existen similitudes en cuanto a la organización de los congresos 
organizados por el COMIE y por la Rediech, debido a que ambas se enfocan en 
la investigación educativa. Por una parte, las áreas temáticas fueron un referente 
a seguir, clasificadas conforme a las siete propuestas por el Consejo Mexicano de 
Investigación Educativa (2015):

Teoría, filosofía, historia y educación e investigación sobre la investigación educativa; 
Diversidad, interculturalidad y sustentabilidad en la educación; Políticas y gestión en la 
educación; Currículum, conocimientos y prácticas educativas; Procesos de formación y 
actores de la educación; Tecnologías de la información y la comunicación en educación; 
Valores, convivencia, disciplina y violencia en la educación.

De estas se modificó únicamente el área “diversidad, interculturalidad y sustentabi-
lidad en la educación”, agregando el “género” dentro de la misma. Por otra parte, se 
utiliza bajo renta el sistema o software para el envío, asignación de árbitros, revisión, 
con lo que se agiliza el trabajo. Asimismo, con este sistema se obtiene la emisión 
automatizada de constancias a todos los participantes, independientemente de la 
función que hayan realizado durante el proceso.

De las áreas mencionadas anteriormente se explicita a continuación de manera 
sintética la nombrada teoría, filosofía, historia y educación e investigación sobre 
la investigación educativa, área objeto de análisis del presente artículo. Para que 
las ponencias sean catalogadas en esta área deben referirse a las teorías, debates 
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ontológicos y epistemológicos referenciados al campo de la educación, políticas 
educativas, formación ciudadana; investigaciones de historia e historiografía de la 
educación, todos ellos conferidos en un amplio espectro, pero dentro de lo teórico, 
filosófico, histórico o investigación de la investigación educativa.

ponEnCias prEsEntadas En El iii CongrEso naCional dE invEstigaCión EduCativa

El análisis de ambos congresos se divide a su vez en tres apartados correspondientes. 
El primero de ellos es teoría y filosofía de la educación; en segundo lugar, historia 
e historiografía de la educación; y, finalmente, investigación de la investigación 
educativa.

En el primer apartado de teoría y filosofía de la educación se encuentran las 
ponencias: “Derechos humanos. Abstracción, homogeneización y dominación”, de 
Juan Durán; “La formación del ciudadano desde la hermenéutica de lo ausente”, 
por Norma Leticia Rodríguez; y “Lo imaginario y lo concreto en las formaciones 
discursivas sobre la figura del maestro mexicano”, presentada por Leonardo Meza 
y Tomás Ávila. En este caso, todos los autores son profesores-investigadores de dos 
campus de la Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua.

Al desentrañar las ponencias se afirma que la concepción de una ausencia de lo 
humano está desapareciendo cada vez más en los espacios escolares, haciendo ne-
cesario visibilizar tanto las formas de dominación que ocurren en su interior, como 
su análisis. De ahí “la importancia de asumir una actitud hermenéutica que logre 
llevar a la visibilidad los factores que en el proceso de formación del ciudadano han 
sido invisibilidades por intereses y permanecen en la ausencia” (Rodríguez, 2016, p. 
59). La intención, vista de manera general, es formar un ciudadano consciente de lo 
que ocurre a su alrededor, apoyándose en argumentos teóricos como los de Walter 
Benjamin, Manuel Reyes Mate y Ricardo Forster.

Con su ponencia, Juan Durán (2016) pone de manifiesto la necesidad de vivir 
los procesos áulicos de formación educativa, abandonar las prácticas pedagógicas 
del olvido por parte de los sujetos educativos y tener en cuenta el principio de no 
considerarlos como simples objetos, junto a la insuficiencia de experimentar peda-
gogías más focalizadas en los sujetos.

Asimismo, rescatar y poner en práctica mediante la discusión y análisis de las 
narrativas discursivas que se han elaborado del maestro mexicano, con la invisibi-
lización de los actores educativos, quienes operan como si no formaran parte del 
proceso humanizado educativo, por ello se pretende trascender la hermenéutica de 
lo ausente por una hermenéutica de lo presente. No se descuida la influencia de 
Walter Benjamin con sus deseos y apreciaciones por pensar a la sociedad desde la 
marginalidad, desde lo periférico, en el cual están los principales males de la socie-
dad, dejando en el olvido a los desposeídos, tal como si no pensaran, otorgándoles 
lo peor en el caso de la educación.

Las aportaciones teóricas en este apartado son relevantes, citando particular-
mente a estos autores que dan sustento a los trabajos. En cuanto a la metodología 
de la investigación, está dividida en dos partes: una teórica, la predominante, y otro 
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segmento empírico basado en entrevistas, resultado del trabajo de campo. Induda-
blemente estas ponencias correspondientes a la teorización, la filosofía y el campo 
de la educación se ocupan de las preocupaciones del siglo xxi, como la deshumani-
zación de los procesos educativos, la pérdida del sujeto pensante por un depositario 
de saberes, la cosificación de sujetos a-históricos en donde el tiempo vivencial es 
olvidado por otro tiempo que es fabricado del futuro, ese que no se detiene ni olvida 
los males del pasado, como una forma de cerrar los horizontes temporales o simple-
mente de olvidarlos.

En las argumentaciones y posturas de la ponencia relacionada con la figura del 
maestro, Meza y Ávila (2016) mencionaron el enaltecimiento y el camino recorrido 
de las funciones que se le han asignado en el transcurso de la historia; hace recordar 
que, a inicios de la educación, en la época independiente se comenzó con la del 
apostolado mexicano, aquel profesor que debía ser un apóstol de la educación, capaz 
de sacrificarse por los demás, fundirse en las comunidades y sacarlos del ostracismo 
cultural. Durante el periodo cardenista, o de la educación socialista, con la función 
del activista político capaz de negociar aguas, bosques y tierras en bien de las clases 
desposeídas y teniendo como ideal construir una sociedad igualitaria. Después del 
socialismo la función cambia, y en la época del presidente Miguel Alemán se trató 
de recuperar la confianza en la sociedad mexicana, por lo que el profesor fue un 
factor de unidad nacional, un promotor del patriotismo y de los símbolos creados 
como iconos de mexicanidad.

Otra de las funciones que evoca el planteamiento de los discursos acerca del 
profesor es el de un trabajador más y reducido al trabajo áulico, donde lo que sucede 
fuera de las aulas no cuenta como labor magisterial; incluso cómo actualmente el 
profesor está propenso a cambios de actividad debido a las evaluaciones constantes 
del que son sujetos. En sí, dentro de los discursos de la llamada reforma educativa 
se coloca al profesor como el único responsable de la baja calidad de la educación, 
sin considerar otros aspectos estructurales. Los teóricos en que se sustenta la po-
nencia “Lo imaginario y lo concreto en las formaciones discursivas sobre la figura 
del maestro mexicano” son reconocidos en el campo de la historia: Carlo Ginzburg 
como padre de la microhistoria italiana, que permite visualizar espacios pequeños, 
y Fernando Braudel como uno de los representantes de la escuela francesa de los 
annales, referenciado para entender las historias de larga, media y corta duración.

Las tres ponencias proporcionan aportaciones al campo de la educación al estar 
recuperándolas mediante el análisis, para que no se pierdan en una simple memoria. 
En relación a los autores, profesores de la Universidad Pedagógica Nacional del 
Estado de Chihuahua, obliga a virar y concluir que la línea o líneas de formación 
estudiantil en esta institución serán como el discurso lo menciona: críticos, analíticos, 
reflexivos y propositivos.

En el segundo apartado de la historia e historiografía de la educación se presenta-
ron siete ponencias. Cuatro de ellas provienen de docentes y estudiantes de la Facul-
tad de Filosofía y Letras de la Universidad Autónoma de Chihuahua. Las ponencias 
“Al rescate de contenidos histórico-educativos: la Hacienda de Coyotillos” y “La 
escuela unitaria ‘Agustín de Iturbide’ de Sueco, Chihuahua, 1945-1952” y “Memoria 
e identidad. La recuperación de la historia educativa de Ranchería Juárez a través 
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de sus protagonistas” fueron presentadas por los doctores Jesús Adolfo Trujillo, 
Guillermo Hernández y Francisco Alberto Pérez en diferente orden de autoría, pero 
presentes en las tres. También se ubicó la ponencia “La diáspora de los mormones 
fundamentalistas: Colonia Le Barón, Chihuahua, por Stefany Liddiard Cárdenas y 
dos de los doctores ya mencionados.

En este mismo apartado, pero adscritos al Centro de Investigación y Docencia, se 
presentaron con la ponencia “La educación física en la ciudad de Chihuahua 1900-
1950” por Blanca Estela Chávez, Federico J. Mancera y Lilia Rey. Otra ponencia 
presentada por maestros del Centro Chihuahuense de Estudios de Posgrado fue “La 
instrucción pública en la nueva escuela de primeras letras en la ciudad de Chihuahua 
en 1869. Un intento de innovar”, por José Guadalupe Ramos, Carmen Griselda Loya 
y Arturo Vázquez. Una más, titulada “Historia cultural de la educación especial en 
Chihuahua: transformación de su cultura escolar 1970-2015”, la presentó Fernando 
Ponce, de la Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua.

En este apartado de historia de la educación ubican elementos teóricos y 
metodológicos de microhistorias descriptivas con enfoques culturales del estado 
de Chihuahua. Dichos trabajos realizados (Trujillo, Hernández y Pérez; Hernández, 
Trujillo y Pérez; Pérez, Hernández y Trujillo, 2016) resultaron de la consulta de 
fuentes documentales de archivos, pero considerando también las fuentes orales, 
como en el caso de la recuperación de la historia de Ranchería Juárez.

La mayoría parten de enfoques de la historia clásica o del tiempo pasado, y con 
menor frecuencia se observan trabajos interdisciplinarios. Por ejemplo, en una de 
ellas está presente un enfoque histórico y sociológico con la vida cotidiana desde la 
perspectiva de Agnes Heller, rescatando significados y cuestiones icónicas o repre-
sentaciones sociales, manteniéndose en la línea de la historia cultural a la manera de 
Peter Burke, como lo trabajó Liddiard, Pérez y Hernández (2016), lo que enriquece 
y eleva lo empírico a un plano teórico fundamentado como temática de la vida real.

De manera sintética, es posible rescatar dos posturas, mismas fuertemente deba-
tidas hasta el día hoy: por una parte, la recuperación o reconstrucción de los acon-
tecimientos pasados con fines educativos y de identidad de los chihuahuenses; y, 
por otro lado, la que problematiza la temática con juicios subjetivos; esta se acerca 
más a la historia de la cuarta generación de la escuela francesa de los annales que, 
incluso, podrían ubicarse dentro de una postura posmodernista de la historia, con la 
cual se pretende rescatar al sujeto como artífice y creador de sus propias circuns-
tancias, como se explicita en una de las ponencias: dar voz a los que no tienen voz.

Abundando en el análisis, las exposiciones de Chávez, Mancera y Rey, Ramos, 
Loya y Vázquez, y Ponce, aportan no solo a la historicidad, sino también a la diver-
sidad de información útil para conformar y reafirmar tanto la herencia cultural como 
la identidad de los chihuahuenses. Algo que define a estas ponencias es la pasión por 
la historia, además de las contribuciones al rescate de lo historiográfico, teniendo la 
firme idea de que por medio de la historia de la educación se puede tener una mejor 
sociedad, en la que se reconozcan las vetas y se pueda construir un entorno basado 
en el respeto y paz, contando con los satisfactores necesarios para la reproducción 
de la vida material y espiritual.
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En este análisis se identifican paradigmas historiográficos con una marcada 
tendencia del historicismo rankeano, aquel que se enfoca en la traducción o paleo-
grafía de documentos o huellas del pasado, reconstruyendo los acontecimientos tal 
como se dijeron; sin embargo, se divisa el uso del planteamiento a partir del surgi-
miento de la escuela francesa de los annales, con la cual se introdujo un elemento 
ineludible hoy en día: la interpretación basada en las evidencias encontradas para 
dar un plusvalor a los estudios en este campo; esto al apreciar en algunos trabajos la 
interdisciplinariedad con la sociología, la psicología y la antropología, disciplinas 
que permiten el abundamiento en la obtención de información que se busca, lo que 
los sitúa en la posmodernidad, en la cual el cerco epistémico unidisciplinar queda 
caduco al abrir las fronteras disciplinares y los préstamos metodológicos para llegar 
a la esencia de lo investigado.

En el tercer y último apartado asignado a la investigación sobre la investigación 
educativa se presentaron cuatro ponencias. Una de ellas fue “¿Educación moral para 
la autonomía? Fundamentos y contradicciones”, de Betzabeth Reyes, de la Univer-
sidad Nacional Autónoma de México. Otra más titulada “Deserción universitaria en 
ingeniería en sistemas computacionales: el caso de la Universidad Politécnica Me-
tropolitana de Puebla”, por Elvia Bautista, de la Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla. Una tercera llamada “Educación vacía: un reto en la zona del Bajío, de 
Juan Manuel Torres, proveniente de la Universidad Nacional Autónoma de México. 
Finalmente, la ponencia “Evaluación de los índices de reprobación de la universidad 
usando intervalos de confianza”, por Héctor Francisco Ponce, de la Universidad 
Autónoma de Ciudad Juárez.

En estas cuatro ponencias sobre la investigación sobre la investigación educativa 
contienen temáticas abordadas por un solo ponente, a diferencia de las otras áreas. 
Investigar a profundidad lo relacionado con la ética desde el enfoque kantiano, como 
la actuación del hacer el bien sin mirar a quién, o de actuar bajo el imperativo categó-
rico de la idea de lo justo, pero sin el descuido de la realidad, es que en ocasiones los 
teóricos de la ética no son confiables. Sin duda, estar en el campo educativo significa 
actuar correctamente; al menos esa practicidad en el contexto es algo que no se debe 
soslayar, ni tampoco la autonomía del sujeto tratado, que desde el mencionarlo como 
sujeto se debe a la sujeción de las normas y reglas cívicas.

Como se ha enunciado, además de las limitantes sociales, políticas, económicas 
y culturales, existen procesos de selección para ingreso o tener acceso a la educa-
ción formal, justificándose en que identifican las características necesarias para el 
ingreso a estudiar alguna profesión y tener menos deserción o reprobación. También 
es cierto que existe un alto índice de reprobación, como lo expresado en la ponencia 
de las ingenierías en sistemas computacionales, derivando en la entrega de apoyos 
y estímulos a los estudiantes, precisamente para que no abandonen los estudios. Sin 
embargo, el problema de la deserción escolar es parte del mismo sistema de redistri-
bución o de reproducción de las profesiones y ocupaciones en un sistema económico, 
político y social capitalista.

La teoría de la reproducción social, con la cual Pierre Bourdieu analiza la rea-
lidad, elude a la necesidad de reproducir la misma cantidad de obreros campesinos 
y profesionistas para que la sociedad funcione, o al menos desde este enfoque es-
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tructuralista y/o funcionalista las deserciones escolares serían necesarias, pero el ser 
profesor o estar ubicado en el campo educativo obliga a la búsqueda de opciones 
para retener al mayor número de estudiantes en las distintas carreras o profesiones.

Las temáticas versadas se encuentran en dos planos. Por una parte, dos de las 
ponencias abordan la reprobación y las deserciones en el nivel superior. Bautista y 
Ponce, además de exhibir el desiderátum de investigarlos, también enfrentan estas 
problemáticas mediante la propuesta de estrategias para que se desdibujen o al menos 
se reduzcan. Por otra parte, las otras dos ponencias están perfiladas a mostrar una 
educación vacía, esa que se publica en los diarios, que desde la postura de Moscovici 
incide en las representaciones sociales; o bien, en el imaginario respecto a la educa-
ción, por lo que es urgente recuperar la esencia de la formación, concebir al docente 
como un ser humano encargado de formar a otros y teniendo como herramienta 
tanto a la educación como la recuperación de la autonomía de los sujetos desde una 
educación para la moral (Reyes, 2017 y Torres, 2016).

En cuanto a los autores, se desempeñan como profesores de prestigiadas uni-
versidades del país, resultando interesante el origen y la preocupación con la que 
abordan las temáticas. Se asegura que de tomar en cuenta lo que se aborda en estos 
documentos, la educación mejoraría; sin embargo, se ha corroborado que aquellos 
que toman las decisiones educativas no voltean a ver lo investigado y expuesto en 
congresos como estos, descuidando la sinergia que puede realizarse entre actores 
educativos y aquellos responsables en las políticas públicas. Sin duda estas cuatro 
ponencias contribuyen al acrecentamiento del conocimiento y expresan propuestas en-
filadas a la calidad de la educación, una calidad tan debatida y necesaria actualmente.

ponEnCias prEsEntadas En El iv CongrEso intErnaCional dE invEstigaCión EduCativa

Realizado en Chihuahua capital en 2018, se presenta el análisis de la misma área, 
organizado como el apartado anterior, resultando que en el primer apartado de teoría 
y filosofía de la educación se presentaron dos ponencias. Una de ellas, titulada “La 
filosofía como método de enseñanza y aprendizaje en la educación primaria”, pre-
sentada por Gabriela Alejandra Contreras, Laura Cristina Baca y Adela Cardona, de 
la Escuela Normal del Estado de Chihuahua; la segunda llamada “Ingesting power, 
ingerir poder” de Eva Marxen y Adam J. Greteman, procedentes de la School of the 
Art Institute of Chicago, de Norteamérica. Cuantitativamente, la presentación de 
dos ponencias deja al descubierto el descuido de la teorización y la filosofía de la 
educación, ese análisis y reflexión del campo, imperioso para el avance educacional.

En la primera ponencia, Contreras, Baca y Cardona (2018) teorizaron la filoso-
fía utilizada como herramienta metodológica en educación primaria. Se trata de un 
reclamo de la utilización de este método en un nivel educativo que no siempre se 
considera; los argumentos son elocuentes y representan a la filosofía más que una 
actividad discursiva y no solo como contenido de un curso. Además de ser intere-
santes, también debe encontrar la practicidad, discusión y reflexión, las cuales deben 
estar presentes en las constantes interrogantes individuales. En relación a la segunda 
ponencia, sustentada teóricamente con Michel Foucault, Marxen y Greteman anali-
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zaron el poder a través del discurso y cómo es ingerido o introducido en educación 
a través de las distintas tecnologías, en este caso las farmacéuticas, haciendo un 
nexo entre la educación y la salud que se empoderan sobre el ser humano. “Ingerir 
poder” en educación expone una reflexión y análisis de los procesos educativos para 
percibir si están en la línea de la conservación del statu quo o de la transformación 
de los individuos y de la sociedad; sin lugar a dudas permite la reflexión filosófica 
en relación a la salud mental que se vive en los campus universitarios.

Metodológicamente, estas ponencias se apoyan en métodos reflexivos, incenti-
vando el pensamiento dirigido a desarrollar propuestas de trabajo dentro de las aulas 
para que se conviertan en verdaderos recintos de análisis y para producir ciencia, 
dejar de ser simples reproductores y operarios por parte de los actores educacionales. 
Se incide en la teoría de Foucault para profundizar en los espacios escolares, para 
convertirlos en espacios críticos, de análisis y reflexión, y precisamente a partir de 
ahí que surjan propuestas para que las relaciones sociales de poder se transformen 
en relaciones dialógicas y construyan una nueva sociedad.

Fueron siete las contribuciones que se presentaron en el congreso otorgadas al 
apartado de historia e historiografía de la educación. Una de ellas bajo el nombre 
“Narrativas: cómo aprendimos a leer y escribir”, presentada por Francisco Alberto 
Pérez, Guillermo Hernández y Jesús Adolfo Trujillo; “La Escuela Secundaria Gustavo 
L. Talamantes, un proyecto educativo en Ranchería Juárez (1971-1984)”, presentada 
por los mismos autores en diferente orden.

El resto de ponencias de este apartado contaron también con tres autores, dos de 
los docentes ya mencionados y uno de sus estudiantes (mencionándose aquí solamente 
el nombre del estudiante, para no ser repetitivo). Una de ellas es “El fundamentalis-
mo religioso mormón en Chihuahua, su devenir histórico y educativo” por Stefany 
Liddiard; “La peculiaridad del movimiento estudiantil chihuahuense de 1973”, de 
Gerónimo Ontiveros; “El sistema educativo mexicano como base en la construcción 
del nuevo estado/nación. Elementos pedagógicos y jurídicos. Redes políticas e in-
telectuales en el Estado de Chihuahua (1857-1910)” de Virginia Verónica Villegas; 
“La educación media superior en Chihuahua 1827-1973. Una aproximación a los 
antecedentes para la fundación del sistema Cobach”, de Marilyn Georgia Salcido; 
“La propaganda socialista en Chihuahua durante el mandato de Rodrigo M. Quevedo: 
un análisis a partir del informe del último año de gobierno”, de la autoría de Izabela 
Tkocz. Como ya se especificó, todas ellas en coautoría con dos de sus docentes.

Llama la atención que las siete ponencias presentadas son de un grupo compac-
to de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad Autónoma de Chihuahua. 
Salvo los ponentes Guillermo Hernández, Francisco Alberto Pérez y Jesús Adolfo 
Trujillo, el resto de participantes son estudiantes del Doctorado en Educación Artes 
y Humanidades, siendo los primeros profesores del mismo programa. Con esto se 
divisa un equipo de profesores y estudiantes que constantemente abonan en su campo, 
y que en este espacio académico dan a conocer los avances de los trabajos investi-
gativos. El agrupamiento de tres personas por ponencia se debe a la pertenencia de 
un cuerpo académico consolidado, integrado por los tres profesores mencionados, y 
en el caso del trabajo con los estudiantes, el orden es que quien elabora la ponencia 
es el primer autor, seguido de su director de tesis y al final se complementa con otro 
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profesor del cuerpo académico, esto por seguir la política académica establecida 
desde la Subsecretaría de Educación Superior.

Los trabajos de investigación están enmarcarlos en microhistorias del estado de 
Chihuahua, ya que hacen alusión al rescate de la historia regional. Se trata de investi-
gaciones elaboradas con fuentes primarias o de archivo, acompañadas de entrevistas.

En uno de los casos se dio la continuidad del congreso nacional al internacional 
con el estudio de la comunidad Le Barón, lo que permite expresar que forman parte 
de una investigación más amplia y se dieron a conocer productos parciales en cada 
una. Ambas ponencias de Liddiard, Pérez y Hernández (2018), desde la historio-
grafía, contribuyen a la interpretación de la identidad chihuahuense. Se subraya una 
línea el entramado de la historia del tiempo pasado con la del tiempo presente, junto 
a un acercamiento entre los elementos de la historia cultural, justificados desde la 
psicología social y la sociológica; es decir, con sustento interdisciplinario.

En general, examinando las ponencias desde los paradigmas historiográficos, se 
observa presentes elementos del historicismo rankeano, con la investigación foca-
lizada en las fuentes primarias de archivo. Existentes, pero en menor cantidad, hay 
ponencias que evidencian posturas desde la escuela francesa de annales en su tercera 
etapa, con interpretaciones no solo de hechos, sino de las mentalidades, mitos, ideas 
e imaginarios sociales presentes en la cultura. Se confirma la apertura y migración 
del método histórico lógico hacia la metodología interdisciplinaria para trabajar en 
este campo.

El método histórico lógico, que se observa en los autores (Pérez, Hernández y 
Trujillo; Trujillo, Hernández y Pérez; Liddiard, Pérez y Hernández; Ontiveros, Pérez 
y Hernández; Villegas, Hernández y Pérez; Salcido, Trujillo y Hernández; Tkocz 
Trujillo y Hernández, 2018) permite acercarse a las evidencias, concatenar dichas 
fuentes y con ello reconstruir el acontecimiento; esto es, se busca dar cuenta del he-
cho junto a las interpretaciones y valoraciones. Asimismo, la forma de representar la 
objetividad de las evidencias empíricas se suma a las subjetividades del investigador, 
quien elabora juicios y valoraciones. Sin embargo, este método se ajusta casi en ex-
clusiva para la historia del tiempo pasado. En la actualidad, este método permanece, 
pero a la vez se incorporan, con mayor credibilidad, los métodos orales, en donde 
las fuentes son los propios sujetos, quienes aportan la información de lo investigado, 
interesando las condiciones de cómo estos sujetos han vivido dicho acontecimiento.

Es una historia cercana a la sociología, ya que tienen cabida en los estudios his-
tóricos las interacciones entre sujetos, cercana también a la psicología, para entender 
esa historia de las mentalidades, de los sujetos actuales, o bien los que se pueden 
llegar a conocer a través de los documentos. Lo que interesa de esta disciplina es 
conocer el sentido que las personas le asignan a sus acciones, mitos, imaginarios, 
deseos y aspiraciones; también la cercanía con la antropología y filosofía buscando 
el conocimiento ontológico del hombre como homo faber. En fin, lo que se aprecia 
en las ponencias presentadas en este congreso internacional, y analizadas en este 
trabajo, es un acercamiento lento, pero novedoso, a la historia, que va de la mano 
con otras disciplinas, migrando hacia la interdisciplinariedad.

El último apartado de investigación sobre la investigación educativa agrupa 
ponencias como la llamada “Docentes no heterosexuales: cómo se reconocen en la 
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sociedad y qué mecanismos utilizan para sobrevivir en el magisterio. Estado del arte”, 
por Liliana Elizabeth Martínez, del Centro Regional de Educación Integral Benito 
Juárez, Chihuahua; y una segunda titulada “La formación de subjetividades en una 
escuela alternativa”, presentada por Laura Verónica Herrera y Gerardo Roacho, de 
la Universidad Pedagógica Nacional del Estado de Chihuahua.

La primera de ellas refiere la poca investigación y casi nula en los campos edu-
cativos relacionados con las comunidades lésbico, gay, bisexual, transexual, trans-
género, travesti y queer (LGBTTIQ); sin embargo, Martínez (2018) mencionó que 
aun con el poco estado del conocimiento, se percibe la discriminación y el rechazo 
de que son víctimas, precisamente por no ser aceptados en sociedades occidentales. 
El segundo trabajo, Herrera y Roacho (2018) expresaron reflexiones del cómo la tan 
mencionada reforma educativa –instrumentada en el sexenio pasado y en proceso de 
derogación a partir del primero de diciembre del 2018– plantea la construcción de 
subjetividades sujetas por políticas que van en contra de los profesores; en contrapo-
sición, se describe que desde los espacios áulicos un grupo de profesores se rebeló e 
inició la crítica y reflexión para cambiar el estado de lo existente, lo ocurrido en los 
enfrentamientos y atropellos de los que han sido objeto los profesores.

Ambas ponencias están elaboradas a partir de un proceso documental, reforzadas 
con entrevistas a profundidad y experiencias con grupos focales, distinguiendo en 
ellas enfoques cualitativos que consideran la oralidad de los involucrados. Se indica 
como pendiente, y a manera de colofón, el constante reconocimiento de los espacios 
educativos como un conglomerado donde conviven personas con diversidad cultural y 
sexual, a lo que investigadores les han prestado poca atención. Esto se puede afirmar 
precisamente por los tabúes sociales a nivel micro o macroeducacional.

Los autores de las ponencias se pueden ubicar en la línea del pensamiento peda-
gógico crítico e innovador, dos categorías que no deben de perder su valor teórico y 
práctico en el avance de una educación más horizontal e inclusiva. La conclusión es 
simple y demuestra la urgencia de abordar estas temáticas para no dejarlas invisibles 
u ocultas; en relación a las subjetividades críticas, se deberá continuar investigando 
sobre esos procesos dialógicos y críticos.

ConClusionEs

La Rediech surgió como resultado de las propuestas investigativas de un grupo magis-
terial en educación superior. Al inicio centrado en acciones para elaborar los estados 
del conocimiento de la investigación educativa en el estado de Chihuahua; posterior-
mente, y ante la necesidad de contar con un espacio académico que trascendiera a lo 
interinstitucional, que permitiera debates y se diera a conocer a lo macro la producción 
en materia investigativa, decidieron organizar, a la fecha, cuatro congresos, que han 
permitido un cúmulo de experiencias en pro del desarrollo educativo de Chihuahua, 
así como el tránsito e integración de las funciones docentes hacia la investigación.

La mecánica de trabajo instrumentada en los dos congresos analizados es inno-
vadora en cuanto a la presentación de las ponencias. Pasó de ser una presentación 
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individual, apoyada por algún material visual o la lectura a la misma ponencia, a una 
sesión panel en la que cada participante, agrupado por afinidad temática, interviene 
dialogando y discutiendo sobre las preguntas que el moderador o el público le reali-
zan. Esto ha permitido cambiar de la pasividad anteriormente experimentada a una 
participación activa tanto de los ponentes como del público asistente.

De manera general, las ponencias fueron presentadas por tres autores, como 
respuesta a las políticas educativas a nivel superior para el fortalecimiento de los 
cuerpos académicos, a la obtención de los perfiles Prodep, reconocimientos del 
Sistema Nacional de Investigadores, estímulos institucionales, entre otros, siendo 
el trabajo colegiado una forma adecuada para esos fines.

El número de ponencias en el apartado de teoría y filosofía de la educación 
disminuyeron de tres en el primer congreso a dos en el segundo. Los autores no 
mostraron continuidad en su línea de investigación, divisándose nuevos actores que 
abonan al área de conocimiento.

Concentrando el mayor número de ponencias en ambos congresos, los trabajos 
de la historia de la educación concentraron siete ponencias. De estas, en el primer 
congreso cinco ponencias fueron presentadas por profesores de la Universidad Au-
tónoma de Chihuahua y una estudiante doctoral; las dos restantes presentadas por 
profesores del Centro de Investigación y Docencia y del Centro Chihuahuense de 
Estudios de Posgrado, respectivamente. Durante el segundo congreso, correspondien-
tes a los mismos profesores con más de sus estudiantes doctorales, todos adscritos 
a la Facultad de Filosofía y Letras, omitidos profesores de otras instituciones. Con 
ello se puede afirmar que un núcleo de fortalecimiento en esta línea de investigación 
la consolidan los estudiantes y profesores de dicha universidad, quienes juegan con 
las reglas de la producción científica de manera colegiada al presentar sus contribu-
ciones por tres autores.

En cuanto a la línea de investigación sobre la investigación educativa se presen-
taron cuatro ponencias en el primer congreso y dos en el segundo, todas de diferentes 
ponentes, por lo que se requiere fortalecimiento en grupos de investigación intere-
sados en esta. Asimismo, ambas ponencias del segundo congreso llaman la atención 
por su temática innovadora: el estudio de la comunidad no heterosexual junto a la 
poca investigación que existe y la serie de subjetividades como formas alternativas 
a políticas educativas emanadas del poder, como fue el caso de la reforma educativa 
del sexenio peñista.

Del análisis realizado de las ponencias de toda el área queda manifiesto la per-
sistencia en la línea de historia de la educación, la continuidad de los profesores 
y el incremento con los estudiantes del Doctorado en Educación, quienes realizan 
publicaciones conjuntas y tienen enfoques teóricos que van desde el historicismo 
rankeano, pasando por la escuela francesa de los annales y la historia interdisci-
plinaria, lo que promete trabajos críticos que contribuyen al conocimiento de la 
identidad chihuahuense, basados en el rescate de la historia regional por medio de 
las microhistorias, con métodos que van desde la investigación en archivos hasta 
la oralidad, logrando en algunos casos el arte de combinar estas fuentes primarias.
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Resumen
En este artículo se presenta una discusión entre las expectativas de los 
estudiantes de doctorado con respecto a las competencias que debiesen 
adquirir tras su formación doctoral, la normativa europea, en específico 
los documentos emanados desde el Proceso de Bolonia y la normativa 
chilena, definida a través de las directrices elaboradas por la Comisión 
Nacional de Acreditación para la formación de posgrado. A partir de 
este diálogo se propone elaborar un perfil de egreso estándar para los 
programas de doctorado en educación a través de una metodología cuan-
titativa basada en el análisis de contenido. Como resultado se presenta 
un perfil de egreso estándar, basado en el modelo neozelandés, donde 
se contemplan las diferentes competencias que ha de adquirir un doctor 
en educación; con ello se pretende avanzar hacia la homogeneización 
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de los perfiles de egreso de este nivel universitario y contribuir a la 
evaluación de los perfiles de egreso ya existentes.

Palabras clave: perfiles de egreso, competencias, análisis de 
contenido.

Abstract
This article presents a discussion between the expectations of doctoral 
students related with the competences they should acquire after their 
doctoral training, the European regulations, specifically, the documents 
that come up from the Bologna Process and the Chilean regulations, 
defined through the guidelines developed by the National Accreditation 
Commission for postgraduate training. From this dialogue, it is proposed 
to develop a standard Graduate Profile for Doctoral programs in Edu-
cation, through a quantitative methodology, based on content analysis. 
As a result, a standard Graduate Profile is presented, based on the New 
Zealand model, where the different competences that a Doctor of Edu-
cation must acquire are contemplated, with it is intended to advance 
towards the homogenization of the Graduate Profiles of this university 
level and to contribute to the evaluation of existing Graduate Profiles.

Keywords: graduate profiles, competencies, content analysis.

1. introduCCión

La globalización, en su sentido más amplio, se ha traducido en 
un intenso intercambio de información, de productos y de recursos, los que se han 
manifestado en la complejización y diferenciación de las sociedades, tanto al inte-
rior de ellas como en las relaciones entre estas (Elbaz y Helly, 2002). Este escenario 
planteó nuevos desafíos en términos de formación universitaria, pues cada vez más 
se hace imprescindible poseer profesionales altamente capacitados para hacer frente 
a las demandas que emergen, como consecuencias de la globalización. El doctora-
do, actividad formativa que otorga el grado académico más alto en una institución 
de educación superior, se constituye en la actualidad como un polo de formación 
de posgraduados altamente calificados, cuya importancia radica en la contribución 
que los doctores han de realizar a la sociedad a través de una investigación rigurosa 
y sistemática sobre una determinada temática y área del conocimiento. Cortina y 
González (cit. por Jiménez-Ramírez, 2017a, p. 134) afirman que “este segmento de 
la población activa se considera crucial en la producción, aplicación y difusión del 
conocimiento y, por tanto, clave de la mejora competitiva del país”. En este sentido, 
dotar al país de doctores se transforma en una oportunidad de desarrollo estratégico, 
pues estos eventualmente contribuirán con la creación y difusión del conocimiento 
en diferentes áreas de interés y con ello al crecimiento económico, ya que “el cono-
cimiento ha pasado a ser considerado un bien económico y las universidades se han 
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visto obligadas a canalizar las demandas de la nueva sociedad de la información” 
(Fernández y Wainerman, 2015, p. 156). 

El desarrollo a nivel mundial de los programas de doctorado no ha sido homogé-
neo, pues cada región ha tomado sus propias decisiones en función de los objetivos 
planteados. Europa, por ejemplo, con el Proceso de Bolonia inició un proceso de 
reestructuración de la educación superior, incluyendo el nivel doctoral, donde se 
definieron las competencias que debía adquirir un aspirante a doctor en función de 
los requerimientos del espacio europeo. En Chile, por su parte, la creación de los 
doctorados es tardía, por lo que su desarrollo y regulación, en comparación a países 
desarrollados, e inclusive latinoamericanos, es menor (Vera, 2010). En Chile no 
existe:

[…] una ley que regule las formaciones de posgrado, por lo cual ellas pueden existir 
bajo cualquier estructura curricular, admitiendo cualquier formación previa y teniendo 
distintas duraciones. Desde este punto de vista, el sistema de posgrado chileno está fuer-
temente desregulado y la acreditación intenta actuar como poder regulador [Corvalán, 
Falabella y Rojas, 2011, p. 21].

Situación que se espera corregir con la implementación de la Ley N°.21.091/2018 
sobre educación superior, que incluirá nuevos mecanismos de regulación, destacán-
dose la obligatoriedad de acreditación de los programas doctorales chilenos. Dentro 
de los criterios evaluados en los procesos de acreditación de estos programas se 
encuentra el denominado “Características y resultados del programa”, siendo un ele-
mento constitutivo de este el perfil de egreso. Un perfil de egreso es una declaración 
formal que realiza una institución de educación superior sobre los conocimientos, 
habilidades y aptitudes que deben alcanzar los graduados al finalizar un proceso de 
formación (Möller y Gómez, 2014). En virtud de esta situación, se propone elaborar 
un perfil de egreso, denominado estándar, para los programas doctorales del área 
de educación dictados en Chile con el fin de contribuir a la homogenización de los 
perfiles de egreso existentes en la oferta doctoral chilena, considerando lineamientos 
internacionales, nacionales y las expectativas de los estudiantes de doctorado chilenos, 
triada que se constituirá en el insumo de esta propuesta.

1.1. Perfil de egreso

Las universidades han comenzado a ser cada vez más exigidas, especialmente porque 
la sociedad en el estado actual de globalización reclama la calidad de sus egresados 
para su posterior inserción laboral. En este contexto, la formación universitaria ha 
transitado en las últimas décadas hacia modelos de formación por competencias o por 
resultados de aprendizaje, según cada institución y/o programa, intentando operacio-
nalizar estos modelos en la definición de perfiles de egreso (Möller y Gómez, 2014). 
En función de la implementación de estos, los programas de pregrado y posgrado 
ofrecidos en el sistema universitario deben contar con perfiles de egreso, cuyo fin 
es que los aspirantes y el público general conozcan el compromiso de la universidad 
para con este futuro profesional. Hawes y Troncoso (2012, p. 2) señalan que:
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El Perfil de Egreso se concibe como una declaración formal que hace la institución 
frente a la sociedad y frente a sí misma, en la cual compromete la formación de una 
identidad profesional dada, señalando con claridad los compromisos formativos que 
contrae y que constituyen el carácter identitario de la profesión en el marco de la insti-
tución, a la vez que especifica los principales ámbitos de realización de la profesión y 
sus competencias clave asociadas.

En tanto para Möller y Gómez (2014, p. 25), el “perfil de egreso (como definición 
identitaria y como compromiso formativo), se concibe como un instrumento que 
dota de sentido a los programas de formación, por lo que resulta fundamental que los 
perfiles incluyan mecanismos para evaluar su cumplimiento”. En esta misma línea, 
Knust y Gómez (2009) señalan que el perfil de egreso, al contener las competencias 
que se han de desarrollar en un determinado proceso formativo, se constituye en 
una herramienta útil para la evaluación del desempeño de los futuros profesionales.

De este modo, un perfil de egreso puede ser entendido como la definición que 
realiza una institución de educación superior sobre el tipo de profesional que espera 
formar, declarándose en él las competencias que un individuo ha de adquirir al fi-
nalizar un proceso formativo, tanto propias al ámbito en cual se desempeñará, como 
aquellas transversales al desarrollo profesional. El perfil de egreso se convierte así 
en una herramienta para evaluar la adquisición de competencias de un determinado 
profesional.

En Chile, la elaboración de los perfiles de egreso de los programas de pregrado se 
ha llevado a cabo a través de diferentes instancias, siendo una de las más frecuentes 
“la organizaron de equipos de trabajo conformados por representantes de las áreas 
académica, profesional y, muchas veces, también de empleadores o usuarios” (Co-
misión Nacional de Acreditación y Ministerio de Educación, 2007, p. 41), quienes 
definen los resultados de aprendizaje esperados para una determinada carrera o 
programa. De este modo, para la elaboración de los perfiles de egreso de pregrado, 
las instituciones de educación superior cuentan con la asistencia de la Comisión Na-
cional de Acreditación, quien, a través de distintos documentos, orienta su creación 
y posterior declaración pública.

En el caso de los programas de posgrados, y en específico de los doctorados, se 
presume que la guía a utilizar para la formulación del perfil de egreso es la misma 
que se utiliza en los perfiles de pregrado, ya que no existe un documento exclusivo 
para esta etapa de formación. La Comisión Nacional de Acreditación, a partir de 
la “Guía para la elaboración del informe de autoevaluación” de los programas de 
posgrado, orienta la creación de los perfiles de egreso a través de la declaración de 
los aspectos que evaluará, a saber:

[…] claridad en la definición de los objetivos y el perfil de egreso, objetivos y perfil 
de egreso coherentes con el carácter del programa, perfil de egreso específico y claro 
respecto a las actividades académicas del programa, mecanismos de revisión y difusión 
del perfil de egreso, consistencia de las líneas de investigación desarrolladas, con el 
carácter, objetivos y perfil de egreso y continuidad en el tiempo de las líneas de inves-
tigación [Comisión Nacional de Acreditación, 2013, p. 6].
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Asimismo, para verificar la pertinencia del perfil de egreso de cada programa, 
la Comisión Nacional de Acreditación (2013) sugiere el uso de preguntas orienta-
tivas, entre ellas: ¿existen mecanismos definidos para la revisión del perfil?, ¿estos 
consideran su validación externa e interna?, ¿cuál es la periodicidad con la que este 
es revisado?, entre otras.

1.2. Europa y el nivel doctoral

El siglo xx supuso para el espacio europeo una serie de desafíos en términos de for-
mación universitaria, ya que la diversidad relevaba una serie de incompatibilidades 
que imposibilitaban la movilidad de los estudiantes y el reconocimiento de los dife-
rentes grados académicos, repercutiendo esto directamente en la cooperación entre 
países (Balaban y Wright, 2014). En este contexto emerge el Proceso de Bolonia, 
cuyo objetivo inicial era implementar un sistema universitario más compatible, con 
dos ciclos de enseñanza, a saber, el grado y el posgrado (magíster y doctorado). Este 
proceso permitió reconsiderar el sistema universitario europeo y realizar una serie de 
cambios en él. A pesar de estos cambios, la educación doctoral no fue parte del debate 
inicial, por lo que los estudiantes de doctorado formaron el año 2002 el European 
Council of Doctoral Candidates and Junior Researchers con la finalidad de incluir 
este nivel universitario en el debate. Según Balaban y Wright (2014), esta iniciativa, 
junto con otras estrategias, permitió el inicio de las discusiones sobre el doctorado, 
específicamente en torno a su identidad y al tipo de formación que se estaba entre-
gando. Jiménez-Ramírez (2017b) señala que, con la Declaración de Berlín del año 
2003, la estructura europea de educación superior se completó con un tercer ciclo, 
el nivel doctoral, dejando este de ser parte del posgrado, el que se había constituido 
en los inicios del Proceso de Bolonia como el segundo ciclo de formación.

De este modo, Europa, a partir de la Declaración de Berlín, comienza a: “Desta-
car la importancia de la investigación y la formación en la investigación, junto con 
la promoción de la interdisciplinariedad para mantener y mejorar la calidad de la 
educación superior y para hacer la educación superior en Europa más competitiva 
en general” (Declaración de Berlín, 2003, en Annet et al., 2012, p. 249).

Asimismo, se llamó a incrementar la movilidad de los doctores y se animó a las 
instituciones a cooperar con los estudiantes de doctorado, quienes representaban la 
nueva generación de investigadores europeos. En síntesis, la Declaración de Berlín 
colocó de manifiesto que el doctorado se constituye como la primera fase de la carrera 
investigadora, siendo “el tercer ciclo de estudios universitarios oficiales, conducentes 
a la adquisición de competencias y habilidades relacionadas con la investigación 
científica de calidad” (Horgué, 2012, p. 373).

El año 2005, en Salzburgo se realizó la publicación de los diez principios bási-
cos del nivel doctoral, resaltándose la importancia de la investigación original y el 
compromiso que las instituciones de educación superior debían asumir para con este 
nivel. El mismo año, en la Declaración de Bergen, se manifestó “la importancia de 
establecer una formación doctoral para la investigación, ensalzando a los doctorandos 
como investigadores imprescindibles para fortalecer un conocimiento científico” 
(Jiménez-Ramírez, 2017a, p. 125). Esta declaración se enmarca en una sociedad 
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compleja y globalizada, en cambio constante, que requiere de avances que permitan el 
crecimiento y desarrollo de cada uno de los países que componen el espacio europeo. 
Es a partir de estas declaraciones que Europa perfila la formación de nivel doctoral 
alineando esta con las necesidades de una sociedad en constante transformación, 
que requiere de un conocimiento actualizado y capaz de asumir nuevos desafíos. En 
consecuencia, se inicia la definición de las competencias básicas que debía poseer un 
futuro doctor, cuya importancia radicaba en que estas le permitirían desenvolverse 
tanto en el área del conocimiento en la que investiga, así como impactar a su entorno 
a través de la transferencia del conocimiento.

Balaban y Wright (2014) señalan que después del año 2005, el proceso pasó de 
la conceptualización a la implementación, naciendo el año 2008 el Consejo para la 
Educación de Doctorado, lo que permitió el desarrollo de un plan de trabajo detallado, 
la creación de una serie de documentos para la modernización de las universidades y 
distintos tipos de financiamiento para proyectos europeos conjuntos. Gracias a esta 
serie de acciones, la universidad del siglo xxi asignó un lugar de gran relevancia a 
la investigación, constituyéndose esta como una marca de fábrica. En términos de 
competencias, Nebot (2009) señala que, tras el proceso iniciado en Bolonia, se han 
definido las competencias que han de adquirir los futuros doctores. Estas se han cla-
sificado en disciplinares, metodológicas, instrumentales y genéricas o transferibles. 
Para este autor:

La formación en las competencias disciplinares y metodológicas se obtiene princi-
palmente en el periodo de formación del programa de doctorado; las habilidades, en 
la realización de la tesis doctoral, pero la formación en competencias transferibles ha 
de asumirse institucionalmente y, donde existen, se organiza a través de las escuelas 
doctorales [Nebot, 2009, p. 15].

En definitiva, con el Proceso de Bolonia, y posteriormente con el Proyecto Tuning, 
se planteó una nueva forma de mirar la enseñanza de pregrado y posgrado, donde se 
enfatiza el desarrollo de competencias específicas y genéricas en una determinada 
área del conocimiento (Villarroel y Bruna, 2014).

1.3. El doctorado en Chile

En Chile, el posgrado, especificativamente el doctorado, es relativamente reciente. 
Vera (2010) señala que el desarrollo tardío de este nivel radica en que el interés del 
Estado chileno durante un largo periodo estuvo centrado en la formación de licen-
ciados (pregrado), lo que trajo como consecuencia el descuido del posgrado.

El año 1947 se creó el primer programa doctoral en una institución de educación 
superior chilena. Según Baeza (2017), este primer programa permitió el nacimiento 
de la oferta de programas doctorales en territorio chileno, consolidándose en pri-
mera instancia las áreas disciplinarias tradicionales, para luego avanzar hacia áreas 
como ciencias sociales y educación. Espinoza y González (2009) resaltan que esto 
obedece a la tendencia mundial a incrementar los estudios de cuarto nivel, lo que se 
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ha evidenciado en la diversificación de la oferta y en el aumento de la matrícula en 
Chile, característica transversal de la educación superior.

Este panorama cambió drásticamente como consecuencia de la globalización, 
ya que sus implicaciones han impactado directamente la educación de cuarto nivel, 
pues se ha hecho cada vez más necesario “contar con académicos, profesionales y 
técnicos de excelencia, que adquieran las competencias para el desarrollo científico 
y tecnológico, la innovación y el emprendimiento” (González y Jiménez, 2014, p. 
133). Con el fin de incentivar a los profesionales chilenos a cursar estudios docto-
rales, el Estado de Chile creó fondos de financiamiento para permitir el acceso a 
este nivel. Estas iniciativas han sido parte de una serie de políticas públicas guiadas 
por organismos supranacionales, como el Banco Mundial y la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), los cuales relevan el valor que 
posee el conocimiento y la educación en una sociedad globalizada (Chiappa y Mu-
ñoz, 2015). Estos incentivos se materializaron en una primera instancia con la Beca 
Presidente de la República y más tarde con el programa Becas Chile, financiamiento 
otorgado en función del mérito de los aspirantes, siendo requisito para su postula-
ción estar matriculado en un programa de doctorado acreditado. En la actualidad, la 
oferta de programas doctorales ha crecido notoriamente en comparación a décadas 
precedentes. En el caso de los doctorados del área de educación, para el año 2018 
existen 20 programas vigentes, 7 de ellos acreditados, teniendo en su totalidad 321 
estudiantes matriculados (Ministerio de Educación, 2018).

2. apuntE mEtodológiCo

En adelante, se presenta la metodología empleada para el desarrollo de esta investiga-
ción, la cual ha sido dividida en dos subsecciones: objetivos, técnica de recolección 
y análisis de datos.

2.1. Objetivos

En este estudio, vinculado a los perfiles de egreso de los doctorados del área de 
educación, se proponen los siguientes objetivos de investigación: 1) identificar las 
competencias que componen los perfiles de egreso de los doctorados dictados en 
el Espacio Común Europeo; 2) determinar los elementos exigidos por la Comisión 
Nacional de Acreditación de los programas de doctorado dictados en Chile para los 
perfiles de egreso; 3) establecer las expectativas de los doctorandos en educación 
sobre las competencias que esperan adquirir al obtener este grado académico; y, 4) 
elaborar un perfil de egreso estándar para los programas de doctorado del área de 
educación chilenos a partir de la triada documentos internacionales, nacionales y 
expectativas de los doctorandos.

2.2. Técnica de recolección y análisis de datos

Atendiendo a los objetivos antes expuestos, se ha optado por una metodología de tipo 
cuantitativa. La técnica de recolección de datos a utilizar será el análisis de contenido 
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de tipo cuantitativo. Núñez Valdés (2017) señala que este parte del supuesto de que 
el hablar y el escribir representan una forma de conducta social; por lo tanto, lo que 
se dice o se escribe revela las intenciones, actitudes, interpretaciones, conocimientos 
y supuestos sobre el entorno. El objetivo de esta técnica es lograr la emergencia del 
sentido latente de las prácticas sociales y cognitivas que instrumentalmente recurren 
a la comunicación, pretendiéndose indagar en aquello que está en el texto. Berel-
son señala que “el análisis de contenido es una técnica de investigación objetiva, 
sistemática y cuantitativa del contenido manifiesto de la comunicación” (cit. por 
Ander-Egg, 1993, p. 32). En esta investigación se realizó un análisis de contenido 
con base gramatical, donde la unidad de análisis fueron las frases y los párrafos. 
Además, es de tipo descriptivo, ya que tiene por objeto la identificación y cataloga-
ción de la realidad empírica de los textos y/o documentos mediante la definición de 
categorías o la clasificación de sus elementos (Piñuel, 2002). Para este estudio se han 
definido categorías de materia o contenido, las que se refieren a las competencias 
que ha de poseer un doctor en educación tras la obtención de este grado académico. 
El análisis realizado es de tipo transversal, ya que se ha seleccionado una muestra 
de corpus textuales diferentes, susceptibles de ser analizadas en un mismo momento 
histórico (Piñuel, 2002).

Se definieron tres grupos muestrales. El primero de ellos, una serie de docu-
mentos elaborados desde el Proceso de Bolonia, iniciado en Europa el año 1999, 
con el fin de obtener información sobre la normativa europea sobre los doctorados, 
las competencias que entregan estos y sus correspondientes perfiles de egreso. El 
segundo grupo muestral corresponde a los documentos emanados desde la Comisión 
Nacional de Acreditación (Chile) que regulan los programas doctorales chilenos y 
contienen directrices sobre los perfiles de egreso de este nivel universitario. El último 
grupo muestral se refiere a las opiniones de los doctorandos sobre sus expectativas 
al finalizar el programa de doctorado que cursan. El muestreo realizado fue de tipo 
aleatorio. Considerando el número total de estudiantes matriculados al año 2018, 
determinándose con la fórmula de Namakforoosh (2000) que el tamaño de la muestra 
sería de 94 doctorandos (error de estimación de un 5% y un nivel de confianza de un 
95%). Las respuestas de los doctorandos fueron procesadas en el software R-Project 
en su versión 3.5.1.

Con el objetivo de identificar y catalogar la realidad empírica de los documentos, 
se definieron a priori categorías de análisis, las que se presentan en la tabla 1.

Tabla 1. Grupos muestrales y sus respectivas categorías de análisis

Grupo muestral Categorías analíticas
Documentos elaborados desde el 
Proceso de Bolonia a la actualidad.

Competencias que ha de poseer un doctor.
Demostración del dominio de competencias de un doctor.

Documentos emanados desde la 
Comisión Nacional de Acreditación 
(Chile).

Dimensión en la que se encuentra el perfil de egreso en 
los procesos de acreditación.
Estándar más alto en términos de evaluación de perfil de 
egreso.

Opinión de los doctorandos. Competencias que esperan alcanzar los doctorandos al 
finalizar su formación.

Fuente: Elaboración personal.
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3. rEsultados

En adelante se presentan los resultados obtenidos tras el análisis de contenido rea-
lizado a cada uno de los grupos muestrales de esta investigación. En términos del 
grupo muestral número uno, denominado “Documentos elaborados desde el Proceso 
de Bolonia a la actualidad”, se llevó a cabo una búsqueda exhaustiva de todos aque-
llos textos que fueron parte de las diferentes instancias donde se discutió el futuro 
de la educación superior europea, especialmente en lo referido al doctorado. Las 
categorías determinadas a priori permitieron la síntesis de la información recolec-
tada, identificándose así el grupo de competencias que debía adquirir un doctorando 
al finalizar su formación. En la tabla 2 se da cuenta de estas competencias, con su 
respectiva descripción:

El grupo muestral número dos, denominado “documentos emanados desde la 
Comisión Nacional de Acreditación (Chile)” se analizó bajo la categoría analítica 
“Dimensiones propuestas por la Comisión Nacional de Acreditación”, revisándose 
los documentos donde se operacionalizan los criterios de evaluación. En términos 
de los criterios referidos a los perfiles de egreso se utilizó el tramo que determina 
que el perfil cumple con todos los requerimientos de la normativa nacional vigente, 
ya que este es el estándar a alcanzar. En la tabla 3 se presenta el análisis realizado 
y se ha agregado el concepto del perfil de egreso como de criterio de evaluación.

Cabe señalar que en el análisis realizado al grupo muestral número dos queda en 
evidencia que la normativa chilena no explicita las competencias que debiese adquirir 
un futuro doctor, sino que pide a la institución que imparte un determinado programa 
de doctorado que explicite los conocimientos y habilidades que ha de entregar a sus 
graduados, por lo que cada institución posee libertad para establecer el tipo de com-
petencias que espera que sus doctorandos alcancen al finalizar el proceso formativo.

En lo referido al grupo muestral número tres “Opinión de los doctorandos” se 
utilizó como técnica la cuantificación de la frecuencia de las diez palabras más uti-
lizadas en las respuestas sobre las expectativas que tenían los futuros doctores sobre 
las competencias que deseaban adquirir al finalizar el programa que cursaban. Se 
utilizaron para graficar estos resultados las aplicaciones Wordcloud y ggplot, ambas 
de carácter libre. En la figura uno se evidencian las competencias que esperan adquirir 
los doctorandos, las cuales fueron agrupadas según su frecuencia.

Luego de determinadas estas competencias se elaboró la tabla 4, donde se explica 
cada una de estas con el fin de establecer, a través de la literatura, las características 
de las competencias que se esperan adquirir.

Tras la triangulación del análisis documental y el análisis de las opiniones de los 
doctorandos se ha elaborado un perfil de egreso, denominado en adelante perfil de 
egreso estándar para programas de doctorado en educación. Este perfil se ha escrito 
bajo el modelo presentado por Spronken, Brown y Mirosa (2018), quienes utilizan 
el modelo neozelandés para la declaración de los perfiles de egreso. Este modelo se 
caracteriza por tres elementos, a saber: 1) la descripción del graduado; 2) las com-
petencias que ha de adquirir este en su formación; y, 3) los atributos o competencias 
genéricas que desarrollará. El perfil estándar presentado se ha inspirado en los tipos 
de competencias que fueron determinadas en el Espacio Europeo, considerando que 
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Tabla 2. Competencias que ha de poseer un doctor según el Marco Común Europeo

Competencias 
de un doctor 
(Nebot, 2009)

Lo que ha de 
demostrar un 
doctor (Nebot, 
2009)

Características (según diversos autores)

Disciplinares
Demostrar com-
prensión en un 
campo de estudio.

Según Alliaud y Vezub (2015, p. 115), el campo de estudio se carac-
teriza por los siguientes temas de estudio:
• Saberes disciplinares (contenido a enseñar).
• Desarrollo cultural, social y psicológico de los/las estudiantes.
• Currículo.
• Didáctica.
• Evaluación.
• Gestión escolar.
• Tecnologías de la información.
• Estrategias para educar en la diversidad.
• Conocimiento de los contextos educativos.

Metodológicas
Demostrar domi-
nio de métodos de 
investigación.

Ary et al. (2018) señalan que los métodos de investigación en educa-
ción son:
• Método de investigación cualitativo: caracterizado por la búsqueda 

de una comprensión más profunda de un fenómeno, centrado 
en la imagen total en vez de dividirla en variables y analizarlas 
numéricamente.

• Método de investigación cuantitativo: fundamentado en la 
medición de las características de los fenómenos sociales, 
expresando sus análisis en la relación entre las variables 
estudiadas; se tiende a generalizar resultados.

Instrumentales
Demostrar domi-
nio de técnicas de 
investigación.

Diseños de investigación cualitativa.
Padgett (2016) da cuenta de los seis enfoques primarios en la investi-
gación cualitativa, a saber:
• Etnografía.
• Ground Theory.
• Estudio de caso.
• Enfoque narrativo.
• Análisis fenomenológico.
• Investigación-acción.
Diseños de investigación cuantitativa:
Padua (2018) señala que en términos de investigación cuantitativa se 
distinguen tres diseños:
• Estudios exploratorios.
• Estudios descriptivos.
• Estudios explicativos.

Genéricas o 
transferibles

Las competencias genéricas, comunes a todas las profesiones, 
incluyen elementos de orden cognitivo y de orden motivacional, y se 
expresan a través de las denominadas:
• Competencias instrumentales, de orden metodológico o de 

procedimiento, tales como la capacidad de análisis y síntesis, de 
organización y planificación y de gestión de información.

• Competencias personales, tales como la capacidad para el 
trabajo en equipo, la habilidad para el manejo de las relaciones 
interpersonales, el compromiso ético.

• Competencias sistémicas, que se manifiestan en el aprendizaje 
autónomo, la adaptación a nuevas situaciones, la creatividad y el 
liderazgo, entre otras (Maura y Tirados, 2008, p. 193).

                    Fuente: Elaboración personal.
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Tabla 3. El perfil de egreso y su evaluación según la Comisión Nacional de Acreditación
Dimensión
(Comisión Na-
cional de Acredi-
tación, 2013)

Cuarto tramo. Acreditación de un progra-
ma por el máximo de años establecidos (8 
a 10 años) (Comisión Nacional de Acredi-
tación, 2016, p. 10)

Perfil de egreso como criterio de eva-
luación (según diversos autores)

Carácter, obje-
tivos y perfil de 
egreso

Subcriterio 1. Objetivos y perfil de egreso
El programa cuenta con objetivos y perfil de 

egreso explícitos, claramente definidos, 
consistentes entre sí y coherentes con 
el carácter académico del programa y la 
misión de la institución.

El perfil de egreso establece con claridad 
los conocimientos y las habilidades de los 
graduados para desarrollar investigación 
original y autónoma.

Subcriterio 2. Actualización del perfil de 
egreso
El programa dispone de procedimientos 

de actualización y validación del perfil 
de egreso, los que han sido aplicados 
sistemáticamente.

Verdejo (2008) señala que el perfil de 
egreso es aquel que contiene el con-
junto de competencias que supone un 
estudiante pondrá al servicio de su 
profesión. Desde esta perspectiva, la 
competencia se demuestra en la acción 
o ejecución. Para poder evaluar el grado 
de dominio de la competencia se cuenta 
con el perfil de egreso.

Para Knust y Gómez (2009), el perfil 
de egreso, al dar cuenta de las compe-
tencias que han de ser adquiridas en 
un determinado programa formativo, 
este se constituye en una herramienta 
de evaluación del desempeño de los 
futuros profesionales.

Fuente: Elaboración personal.

Tabla 4. Competencias que ha de adquirir un doctor según las expectativas de los doctorandos 
chilenos

Referencia de los 
doctorandos sobre 
lo que esperan de su 
formación

Descripción de la competencia (según diversos autores)

Investigación
Dentro de las competencias sobre el proceso de la investigación destacan la capa-
cidad para teorizar y construir modelos y las competencias de escritura científica, 
así como la habilidad relacional del investigador con los sujetos de investigación, la 
gestión de datos (Rivas, 2011, p. 36).

Análisis
El pensamiento analítico se define como la capacidad de distinguir y separar las 
partes de un todo hasta llegar a conocer sus principios o elementos. Este tipo de 
pensamiento se destaca por el detalle, la precisión, la enumeración y la diferencia 
(Villa y Poblete, 2007).

Escritura académica

Son tres los aspectos fundamentales que deben desarrollarse para dominar esta 
competencia. Aprender las técnicas de citación científica, aprender el estilo de re-
dacción científico, aprender y conocer la estructura de los trabajos de investigación 
científicos más comunes: la de la tesis de investigación y la del artículo científico 
(Rivas, 2011, p. 48).

Conocimiento
Elaborar un marco conceptual: abordar un problema de investigación supone des-
cribir el marco de referencia sobre el problema de investigación en el mundo y en 
el país que se lleva a cabo la investigación (Rivas, 2011, p. 40).

Autonomía
Según Collingwood (cit. por Scott, 2001, p. 55), esta se refiere a la condición de ser 
la autoridad propia, haciendo afirmaciones o tomando acción por iniciativa propia y 
no porque esas afirmaciones o acciones sean autorizadas o prescritas por cualquier 
otro.

Fuente: Elaboración personal.
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la normativa chilena no hace alusión a estas. A continuación se presenta la propuesta 
desarrollada.

Perfil de egreso estándar para el grado académico de doctor en educación

Un graduado con el grado de doctor en educación demostrará habilidades altamente 
desarrolladas en la definición, gestión y comunicación de investigaciones originales 
en un área especializada.

Definición del campo de estudio

Un doctor en educación realizará una contribución significativa al conocimiento en 
su campo de especialización, por lo que, al completar sus estudios, será capaz de:

• Realizar investigación de la más alta calidad que aporte 
al conocimiento disciplinar tanto a nivel nacional como 
internacional. 

• Desarrollar su línea de investigación con el fin de contribuir 
a la comunidad científica a la cual pertenece.

• Dominar tanto metodologías cuantitativas como cualitativas 
de tal forma de realizar la elección de esta en función de los 
objetivos propuestos para una determinada investigación.

• Evaluar y aplicar las técnicas de investigación cuantitativas 
y cualitativas con el fin seleccionar aquella que aborde con 
mayor comprensión los fenómenos a investigar.

Los doctores en educación poseerán las siguientes
competencias transferibles:

 • Pensamiento crítico.
 • Ética.
 • Trabajo en equipo.
 • Liderazgo.

Competencias 
disciplinares

Competencias 
metodológicas 

Competencias 
instrumentales 

Estas se presentan a modo de ejemplo, 
ya que cada institución deberá definir 
qué competencias genéricas espera 
desarrollar en sus doctorandos.

Se sugiere que cada institución defina 
qué entiende por cada una de las 
competencias genéricas con las que 
se compromete.

Competencias 
genéricas

Fig. 1. Competencias que esperan alcanzar los doctorandos al finalizar su formación.

Fuente: Elaboración personal.
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4. ConClusionEs

El doctorado, grado académico más alto otorgado por una universidad, ha adquirido 
gran relevancia en una sociedad cada vez más compleja, producto de la globaliza-
ción, donde el éxito económico es preponderante para los diferentes países. Este 
nivel educativo comenzó a posicionarse como fundamental para alcanzar las metas 
de crecimiento y desarrollo económico, pues son los futuros doctores los llamados 
a hacer frente a las demandas de la sociedad del conocimiento a través de investiga-
ciones originales que permitan solucionar los problemas que emergen producto de 
los constantes cambios en los que se vive.

Es por esta razón que en Europa se inició en la década de los noventa una con-
vergencia en torno a la educación superior; no obstante, el nivel doctoral quedó 
rezagado hasta la década siguiente, donde se iniciaron las discusiones sobre lo que 
debería ser un doctor y cuáles serían las competencias que debía poseer este para 
fortalecer la investigación y los intercambios tanto de personas como de ideas en un 
espacio geográfico diverso. En Chile este proceso inició recientemente, específica-
mente a partir de la consolidación de la acreditación de los programas de educación 
universitaria, lo que ha colocado de manifiesto el carácter laxo que existe en torno a 
los programas doctorales y la necesidad de regular estos en función de las demandas 
tanto nacionales como internacionales.

No es de extrañar que muchos de los programas de doctorado en educación dic-
tados en Chile no posean una certificación de calidad, en específico el 65% de ellos, 
lo que a la postre significa que no existe una regulación sobre esta, lo que resulta 
preocupante considerando que con la aprobación de la Ley N°21.091/2018 desde el 
año 2020 no podrán funcionar programas que no estén acreditados.

Por tal motivo, esta investigación ha indagado tanto en la normativa internacional, 
específicamente la europea y la nacional, emanada desde la Comisión Nacional de 
Acreditación, con el fin de establecer parámetros que permitan a las instituciones 
de educación superior desarrollar perfiles de egreso alineados a programas interna-
cionales reconocidos por su excelencia. De igual forma, se consideró la opinión de 
los estudiantes de doctorado con el fin de identificar las competencias que esperan 
adquirir al finalizar el programa que cursan, siendo relevante que lo expresado por 
los doctorandos se encuentra alineado con las propuestas europeas en cuanto a las 
competencias de un doctor.

En este sentido, la propuesta realizada, denominada perfil de egreso estándar, 
pretende contribuir a la generación de perfiles de egreso doctorales tanto en el te-
rritorio chileno como en otros países latinoamericanos, pues se constituye como un 
insumo para los gestores universitarios. En definitiva, se espera que este constituya 
un modelo para la elaboración de perfiles en las instituciones universitarias y que 
también se le utilice como herramienta de evaluación de los perfiles ya existentes.
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Resumen
El rol de la investigación en la formación profesional es esencial en 
el proceso de producción y formación de nuevos conocimientos, por 
lo que se realizó un estudio cuasiexperimental, con enfoque mixto, 
cuyo propósito consistió en determinar el nivel de satisfacción de los 
docentes involucrados en la implementación de una estrategia de inves-
tigación científica e innovación tecnológica en la Facultad de Ciencias 
de la Educación, Humanas y Tecnologías de la Universidad Nacional 
de Chimborazo, Ecuador. La población estuvo constituida por 57 pro-
fesores, de los cuales 34 integraron la muestra. El diagnóstico ofreció 
los elementos del diseño de una estrategia de conducción y ejecución 
del proceso de investigación. La técnica de Iadov permitió establecer 
que el índice de satisfacción grupal fue “satisfactorio”.
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Palabras clave: investigación científica, satisfacción, educación 
superior, estrategia.

Abstract
The role of research in vocational training is essential in the process of 
producing and forming new knowledge; in the Faculty of Education, 
Humanities and Technologies of the National University of Chimborazo, 
Ecuador. The population was constituted by 57 professors, of which 34 
were sampled. The diagnosis offered elements to design a strategy for 
conducting and executing the research process. The satisfaction tech-
nique establishes that the group satisfaction index was “Satisfactory”.

Keywords: scientific research, satisfaction, higher education, 
strategy.

introduCCión

La universidad del siglo xxi reconoce tres funciones principales: la 
académica, la investigativa y la extensionista. Es por ello que la política científica 
institucional en la educación superior juega un importante papel dentro del proceso 
formativo en el nivel superior. Desde esta perspectiva, se requiere de una planifica-
ción contextualizada y precisa que garantice una adecuada productividad científica 
como un recurso dirigido a resolver los problemas más acuciantes de la universidad 
contemporánea y de la sociedad en general, mediante acciones encaminadas en la 
elevación de las competencias investigativas de profesores y estudiantes (Larran y 
Andrades, 2015).

El rol de la investigación en la formación profesional es esencial en el proceso de 
producción y formación de nuevos conocimientos, a la vez que cumple con el papel 
protagónico y no subordinando a las restantes funciones sustantivas de las institu-
ciones de educación superior. Al respecto, se requiere del actuar protagónico de los 
profesores, como miembros de los colectivos docentes de cada carrera y responsables 
de la gestión curricular (Mur-Villar et al., 2014).

Autores como Moreno, Molina y Chacón (2014) plantean que la forma en que 
interactúan docentes y estudiantes durante los procesos formativos puede observarse 
en los estilos pedagógicos siguientes:
a) Directivo: es caracterizado por la disciplina, la severidad, la arbitrariedad y las 

clases magistrales; el maestro es el principal responsable del proceso; el alum-
no es pasivo y responde a los requerimientos del docente. Aquí predominan el 
contenido y la acción del maestro sobre el aprendizaje del alumno.

b) Tutorial: aquí el maestro es un guía, un facilitador y mediador que responde a 
los intereses y necesidades de los alumnos; el alumno, por su parte, es activo y 
autónomo. En este estilo se da un aprendizaje por descubrimiento, en el cual el 
proceso lo determina el alumno; hay actitud dialogante, el aprendizaje parte de 
las necesidades e intereses del alumno; se maneja una conciencia crítica.
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d) Planificador: el docente planea con anticipación sus actividades para apoyar a los 
alumnos tomando en cuenta las diversas clases de aprendizaje e inteligencias, y 
es un evaluador en el proceso; el alumno responde y es activo. Aquí predomina 
la diversidad de estrategias, procurando un mayor aprendizaje de parte de los 
alumnos.

d) Investigativo: es aquel que está orientado a la generación de nuevos problemas 
científicos, con una mirada compleja e interdisciplinaria; el alumno es activo, 
exigente y está en caminado hacia la producción científica. La solución de pro-
blemas científicos es la clave para desarrollo del conocimiento y del aprendizaje.
Según Abello y Prado (2014), las instituciones con experiencia en la gestión 

científica y tecnológica universitaria encaminan sus esfuerzos, en primera instancia, 
a diseñar y proponer una estrategia que permita incrementar la actividad científica 
en la universidad; aunque deben vencer el reto que constituye organizar la actividad 
mediante una estructura que ponga en marcha la misma, sin afectar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Para ello utilizan una dinámica que posibilite la instauración 
de alianzas entre actores académicos y administrativos, de forma tal que los profe-
sores puedan desarrollar sus actividades de docencia, a la vez que preparan, presen-
tan y ejecutan sus proyectos de investigación empleando recursos de financiación 
nacionales e internacionales que favorezcan el alcance de resultados que impacten 
constructivamente en la sociedad.

Un análisis reflexivo al respecto posiciona el criterio positivista del profesor Rojas 
Ochoa (2013), quien plantea que las publicaciones científicas constituyen uno de los 
indicadores fundamentales para medir los resultados de la actividad investigativa a 
nivel individual e institucional. Además, defiende la tesis de que la labor investigativa 
del docente forma parte del trabajo científico-metodológico, elemento de trascendental 
importancia para el desarrollo del proceso pedagógico, dirigido a la formación integral 
de las competencias de los futuros profesionales, vista estas desde la concepción de 
la necesaria imbricación del reconocimiento de la actitud exploradora del aprendizaje 
humano, a través de una posición constructivista que contribuya a resolver de forma 
dialéctica y autónoma la relación individuo-sociedad.

Las estrategias de investigación constituyen, según Correa Iglesias (2010), “for-
mas hegemónicas a partir de las cuales se organiza y también, por qué no, se constriñen 
los procesos cognitivos”. Este autor no discrepa sobre la legitimidad de ese recurso 
planificador de la política investigativa en las instituciones de educación superior; 
sin embargo, enfatiza y alerta acerca de que estas deben ser construidas a través del 
uso del método científico, procurando abarcar todos los fenómenos objetos de estudio 
inherentes al contexto educativo donde se necesitan implementar.

A partir de un estudio crítico de la obra El método, de Edgar Morin, donde este 
sociólogo francés expone que para la construcción de las estrategias de investigación 
se requiere tener en cuenta las diferencias conceptuales y etimológicas entre lo epis-
temológico y lo metodológico, sin dejar de tener en cuenta la complementariedad de 
estos aspectos en el momento de construir ciencia (Correa Iglesias, 2010).

Las estrategias de investigación deben buscar la integración de los investigadores 
novatos a los equipos donde trabajan los más experimentados: convivir con ellos, 
interactuar, empezar a leer la literatura que este grupo mantiene, conocer el cuerpo 
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teórico sobre el cual estos investigadores trabajan, acceder a las metodologías con 
las cuales ellos resuelven esos problemas, conocer los grupos con los cuales están 
conectados, las publicaciones que se producen, los resultados que se están obteniendo 
en este campo, entre otros (Gómez y Menares, 2014).

Todo lo anterior permite concluir que la planificación estratégica de los procesos 
investigativos en la universidad del siglo xxi se constituye en una herramienta impres-
cindible dentro de los procesos de formación profesional en la enseñanza superior.

En el año 2013, la Universidad Nacional de Chimborazo fue objeto del proceso 
de evaluación y acreditación universitaria por el correspondiente órgano de la cartera 
de estado ecuatoriano. El mismo arrojó una serie de insuficiencias en los procesos 
inherentes a la investigación científica, las cuales se vieron reflejadas en indicado-
res de productividad y planificación fundamentalmente. Por ese motivo, un equipo 
investigador se dio a la tarea de diseñar una estrategia para revertir esa situación en 
la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y Tecnologías, proponiéndose el 
problema científico siguiente:

¿Qué nivel de satisfacción tienen los docentes involucrados en la implementación 
de una estrategia para potenciar el proceso de investigación científica e innovación 
tecnológica en la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y Tecnologías de 
la Universidad Nacional de Chimborazo?

métodos

Se realizó un estudio con enfoque mixto, de tipo cuasiexperimental, con el propósito 
general de determinar el nivel de satisfacción de los docentes involucrados en la im-
plementación de una estrategia de investigación científica e innovación tecnológica en 
la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y Tecnologías de la Universidad 
Nacional de Chimborazo, Ecuador, durante el periodo febrero 2014-febrero 2015.

Los objetivos específicos que constituyeron las metas intermedias en el alcance 
general del proceso investigativo fueron:
 • Diagnosticar el estado de la investigación en el contexto de estudio.
 • Diseñar y validar el instrumento que permitirá obtener los datos para el diagnós-

tico.
 • Instrumentar la estrategia diseñada a partir del diagnóstico.
 • Valorar los efectos a corto plazo de la estrategia implementada a través del nivel 

de satisfacción de la población beneficiaria.
La población estuvo constituida por los 57 profesores vinculados a proyectos de 

investigación que se desarrollaron en el contexto estudiado, a la que se les 
practicó un muestreo no probabilístico de tipo intencional en base a criterios, el 
que permitió seleccionar a 34 individuos, los que cumplieron con los siguientes:

Criterios de inclusión: docentes:
 • Con nombramiento de titularidad o contratados a tiempo completo.
 • Que manifestaron su conformidad para participar en la investigación.
Criterio de exclusión: docentes:
 • Con menos de un año de experiencia en la docencia en la educación superior.
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 • En cuyos distributivos académicos no constaban horas de dedicación para acti-
vidades de investigación.
Las tareas de investigación se organizaron siguiendo el esquema de trabajo que 

se muestra a continuación:
1. Diagnóstico de los factores que intervienen en la actividad investigativa en el 

contexto estudiado.
2. Identificación de las problemáticas específicas a solucionar, además del res-

pectivo planteamiento de los objetivos que se requerían alcanzar para darle la 
correspondiente solución.

3. Diseño y aplicación de una estrategia de investigación científica e innovación 
tecnológica en la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y Tecnologías 
en la Universidad Nacional de Chimborazo, Ecuador.

4. Evaluación del grado de satisfacción de los docentes involucrados en la muestra 
de estudio.
Los datos observados para establecer el diagnóstico de la situación existente 

respecto al fenómeno estudiado fueron recogidos mediante las técnicas que se ex-
ponen a continuación:
 • Encuesta: se aplicó a profesores con carga horaria de investigación, que son 

miembros de equipos de proyectos científicos, para precisar las dificultades e 
insuficiencias fundamentales, así como corroborar los datos de interés recolec-
tados mediante la revisión de documentos.

 • Entrevista: se hizo a los gerentes institucionales a nivel de carrera y facultad 
con el propósito de verificar los intereses institucionales y su visión acerca de 
la marcha y resultados del proceso de investigación e innovación tecnológica.

 • Observación: a través de visitas realizadas a sesiones de trabajo de los diferentes 
grupos de proyectos.

 • Cuestionario autorreporte: se aplicó a directores de equipos de proyectos inves-
tigativos acerca de la marcha del trabajo investigativo y realizar trabajo de gabi-
nete, para perfeccionar el proceso a través de la búsqueda conjunta de posibles 
soluciones.

 • Triangulación de fuentes: se empleó en el análisis de los datos obtenidos a través 
del análisis de contenido, observación, encuesta, cuestionario, las entrevistas.

 • Grupo focal: se realizó con los gerentes del proceso formativo a nivel de facultad 
para identificar las problemáticas fundamentales y las posibles vías de solución 
de estas.
Los datos obtenidos a través de las técnicas mencionadas permitieron establecer 

las fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas, las que fueron estructuradas 
en la respectiva matriz. El análisis de esa herramienta diagnóstica constituyó el punto 
de partida para el diseño de la estrategia en cuestión.

El cuestionario empleado fue validado a través del criterio de expertos, para lo 
cual se empleó el modelo de escalas Torgerson, desarrollado a partir del modelo 
Thurstone, que tiene el objeto de determinar sus límites. Este procedimiento consti-
tuye una modificación del método Delphi planteada por Campistrous y Rizo (2006).

El procesamiento de los valores de los límites se realizó a través de las fórmulas:
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Siendo:

Xik= la probabilidad pik

Tk= el límite superior de la k-ésima categoría

Mi= el i-ésimo indicador

Pik= probabilidad de que el i-ésimo indicador esté en la k-ésima categoría

El grupo de expertos que participaron en el proceso de validación del cuestionario 
quedó conformado por siete doctores en ciencias en las áreas de conocimiento corres-
pondiente a la educación y la pedagogía, con más de 20 años de labor en la docencia 
universitaria y amplia experiencia investigativa expresada a través de publicaciones 
científicas y participación en proyectos. Atendiendo a lo anterior, el coeficiente de 
competencia individual obtenido ubicó a la totalidad de los integrantes en la categoría 
de alto nivel (tabla 1).

La escala establecida quedó conformada por cinco categorías:
1. Muy adecuado (C1).
2. Bastante adecuado (C2).

Tabla 1. Coeficiente de competencia de los expertos seleccionados
Expertos Kc Ka K Alto Medio

1 0.90 0.95 0.93 X --
2 0.90 0.90 0.90 X --
3 0.80 0.90 0.85 X --
4 0.90 0.85 0.88 X --
5 0.90 0.95 0.93 X --
6 0.90 0.95 0.93 X --
7 0.80 0.85 0.83 X --

Total -- -- -- 7 --
Fuente: Hoja de cálculo de coeficiente de experticia.
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3. Adecuado (C3).
4. Poco adecuado (C4).
5. Inadecuado (C5).

Los siguientes indicadores fueron evalua-
dos durante el procedimiento de validación del 
cuestionario aplicado:
1. Consistencia interna del cuestionario.
2. Correspondencia con el objetivo investiga-

ción.
3. Pertinencia de las preguntas.
4. Capacidad para obtener los datos de las va-

riables de interés.
5. Relación directa con el objeto y campo de estudio en el que se incursionó.

Los resultaros del proceso de validación del instrumento arrojó los resultados 
que se muestran en las tablas 2, 3 y 4.

El análisis de la distribución de los indicadores (tabla 5) permitió enmarcarlos 
en una categoría determinada; este se realizó atendiendo los siguientes criterios: 

La categoría 1 (muy adecuado) incluyó aquellos indicadores con valor de escalas 
menor o igual que 0.26; la categoría 2 (bastante adecuado) a los mayores que 0.26 y 
menores o iguales de 0.87; y la categoría 3 (adecuado) a los mayores que 0.87. Por 
lo que, solo el indicador 3 quedó en la categoría de bastante adecuado y el resto en 
la de muy adecuado.

Tabla 2. Matriz de frecuencias absolutas de 
evaluación del instrumento

Indica-
dores

Categorías
C1 C2 C3 C4 C5 Total

1 4 2 1 -- -- 7
2 5 1 1 -- -- 7
3 3 2 2 -- -- 7
4 5 1 1 -- -- 7
5 4 1 2 -- -- 7

Fuente: Hoja de cálculo de procesamiento de la validación 
del instrumento.

Tabla 3. Matriz de frecuencias absolutas acumu-
ladas de la evaluación del instrumento

Indica-
dores

Categorías
C1 C2 C3 C4 C5 Total

1 4 6 7 7 7 7
2 5 6 7 7 7 7
3 3 5 7 7 7 7
4 5 6 7 7 7 7
5 4 5 7 7 7 7

Fuente: Hoja de cálculo de procesamiento de la validación 
del instrumento.

Tabla 4. Matriz de frecuencias relativas acu-
muladas de la evaluación del instrumento

Indicadores Categorías
C1 C2 C3 C4 C5

1 0.57 0.86 1.00 1.00 1.00
2 0.71 0.86 1.00 1.00 1.00
3 0.43 0.71 1.00 1.00 1.00
4 0.71 0.86 1.00 1.00 1.00
5 0.57 0.71 1.00 1.00 1.00

Fuente: Hoja de cálculo de procesamiento de la 
validación del instrumento.

Tabla 5. Matriz de valores de abscisas de la evaluación del instrumento

Indicadores Categorías Suma Prom EscalaC1 C2
1 0.18 1.07 1.25 0.62 -0.06
2 0.57 1.07 1.63 0.82 -0.25
3 -0.18 0.57 0.39 0.19 0.37
4 0.57 1.07 1.63 0.82 -0.25
5 0.18 0.57 0.75 0.37 0.19

Suma 1.31 4.33 5.65 — —
Límites 0.26 0.87 1.13 0.56 —

Fuente: Hoja de cálculo de procesamiento de la validación del instrumento.
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Una vez aplicado el cuestionario, se diseñó y aplicó la respectiva estrategia, a la 
cual le fue evaluada el nivel de satisfacción entre la población estudiada mediante la 
técnica de Iadov (Fernández de Castro-Fabre y López-Padrón, 2014).

La satisfacción individual quedó establecida mediante la aplicación del respectivo 
instrumento, ajustado a las características del contexto estudiado; el mismo constó 
de nueve preguntas, cuya relación entre ellas ignora el sujeto de la muestra de inves-
tigación. La escala empleada está establecida por el autor de la técnica mencionada 
de la siguiente manera: 
1. Clara satisfacción.
2. Más satisfecho que insatisfecho.
3. No definida.
4. Más insatisfecho que satisfecho.
5. Clara insatisfacción.
6. Contradictoria.

De igual manera, esta técnica permitió obtener el índice de satisfacción grupal 
(ISG), el cual puede obtener valores que oscilan entre +1 y -1.

Donde N es el tamaño de la muestra, mientras que A, B, C, D y E representan el 
número de sujetos con determinada categoría de satisfacción individual, tal como 
se muestra a continuación: 

A: con clara satisfacción.
B: más satisfechos que insatisfechos.
C: no definidas o contradictorias.
D: más insatisfechos que satisfechos.
E: clara insatisfacción.

El ISG puede arrojar valores entre +1 y -1; si están entre -1 y -0.5 indica insatis-
facción; mientras que entre -0.49 y +0.49 sería contradicción; y entre 0.5 y 1 se 
encuentra satisfacción.

Los investigadores tuvieron en cuenta los principios de la ética de la metodo-
logía de la investigación científica al respetar la autodeterminación de los sujetos 
involucrados en la muestra de estudio, además de la obtención de las respectivas 
autorizaciones por parte de las autoridades de la Facultad de Ciencias de la Educación, 
Humanas y Tecnologías de la Universidad Nacional de Chimborazo.

rEsultados y disCusión

Al momento del diagnóstico, la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y 
Tecnologías de la Universidad Nacional de Chimborazo, Ecuador, contaba con 57 
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profesores con carga horaria de investigación, 18 de ellos con nombramiento y el 
resto en la modalidad de contrato a tiempo completo.

En la actividad metodológica orientadora donde se aplicó el instrumento partici-
paron 40 profesores con horas asignadas para la realización de procesos de investiga-
ción científica, dentro del respectivo distributivo de trabajo docente, de los cuales 34 
respondieron y entregaron el cuestionario empleado, 9 profesores con nombramiento 
titular y 25 en la modalidad de contrato a tiempo completo.

Investigadores como González-Puerto et al. (2013) realizaron un análisis de la 
importancia de la planificación adecuada de la disponibilidad del recurso humano 
para lograr una productividad científica significativa, resaltando el papel de la cola-
boración efectiva entre los componentes del sistema ciencia y técnica.

La experiencia para la realización de cualquier actividad humana es de suma 
importancia y la docencia en el nivel superior no es ajena a esta máxima. La exigen-
cia de la actividad investigativa rigurosa a los docentes de este nivel hace que ellos 
ganen en las habilidades necesarias para llevar a cabo y dirigir estos procesos. En la 
muestra estudiada prevalecieron los individuos que declararon tener una experiencia 
de desempeño docente en educación superior entre uno y cinco años, para un 67.65%.

Los autores de la investigación titulada “Propuesta de estrategia para el desarrollo 
de la actividad investigativa” plantean que la consolidación de una planta docente 
experimentada por parte de las instituciones de educación superior constituye una 
fortaleza importante en el cumplimiento de las funciones sustantivas de la universi-
dad del siglo xxi (Saavedra et al., 2007). Respecto al tiempo de experiencia de los 
profesores en su contexto de estudio, estos investigadores encontraron resultados 
similares a los observados en la presente investigación.

En relación con la formación de tercer y cuarto nivel se observó entre los pro-
fesores que conformaron la muestra de estudio que los mismos poseían formación 
curricular acorde a las asignaturas que impartían. Sobre este particular, Saavedra et 
al. (2007) refieren la importancia de que el colectivo docente tenga una formación 
profesional afín con el área del conocimiento en la que enseñan.

Al momento de la realización del diagnóstico, el 82.35% de los docentes observa-
dos contaba con titulación de maestría o doctorado en ciencias, y el resto atravesaba 
alguno de esos procesos formativos, elementos que, desde una mirada académica, 
constituyen una fortaleza para el proceso de enseñanza-aprendizaje debido a la pre-
paración científica que el claustro recibe en ese nivel educativo.

Paradójicamente, de forma mayoritaria los docentes encuestados declararon 
carecer de experiencia en la publicación científica. El 85.30% de estos no poseía 
registro de artículos en revistas científicas indexadas en bases de datos reconocidas. 
En correspondencia con esta realidad, Arnoux et al. (2005) plantean que los procesos 
de formación de maestrías deben trabajar en desarrollar habilidades necesarias para 
la redacción científica, lo que les permitirá a sus egresados alcanzar mejores niveles 
productivos, además de enriquecer el patrimonio del conocimiento humano en sus 
respectivas áreas de saber.

Los resultados obtenidos durante el proceso investigativo evidenciaron una con-
tradicción entre los niveles de producción bibliométrica y la formación alcanzada 
por la mayoría de los encuestados. Al respecto, los autores de la investigación que 
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se presenta consideran que las etapas de planificación, realización, presentación 
y defensa de los resultados de los procesos investigativos constituyen momentos 
inherentes a la formación de cuarto nivel, los que no garantizan en su totalidad la 
adquisición de las competencias relativas a la publicación científico-académica para 
que los egresados socialicen sus resultados en medios de difusión científica recono-
cidos en sus respectivas áreas del conocimiento.

En relación con el estudio de la variable “tutoría de tesis”, se pudo apreciar que 
alrededor del 50% de los docentes estudiados realizaron esa función en la forma-
ción de pre y/o posgrado en algún momento de esos procesos. En consonancia con 
lo planteado por los autores en el párrafo anterior, los encuestados no cuentan con 
publicaciones resultantes de esa labor y declaran dificultades en relación con la ex-
periencia investigativa, aspecto que ameritaría establecer una estrategia al respecto.

En el artículo “El drama de la evaluación, experiencia investigativa en una 
facultad con taller de educadores” (Ageno, 1992) se sostiene el criterio de que la 
justeza de un tribunal de grado o posgrado en su decisión depende en gran medida 
de la experiencia científico-académica en el área que se desempeña el evaluador, con 
una solidez teórica y flexibilidad ante nuevas fundamentaciones sostenidas desde 
posiciones científicas, elementos con los cuales coinciden los autores de este estudio.

El 97.06% de los encuestados refirieron haber realizado al menos una investiga-
ción científica formativa con sus estudiantes. Una mirada analítica a los resultados 
alcanzados en este estudio revela una paradoja entre ese dato y los bajos reportes de 
resultados investigativos publicados por los docentes que conformaron la muestra, 
fenómeno que podría estar relacionado con un insuficiente aprovechamiento de los 
informes finales de estas investigaciones.

El desarrollo de habilidades investigativas en los estudiantes universitarios desde 
la actividad docente en las diferentes asignaturas debe estar basado en el empleo de 
la enseñanza problémica que implique la utilización del método científico para llegar 
a una solución. El profesor debe poseer las habilidades investigativas, metodológicas 
y pedagógicas suficientes para lograr el pensamiento desarrollador y pertinente en 
sus estudiantes (Blanco et al., 2013).

Al sistematizar la información disponible sobre esta temática en las bases de 
datos de la literatura científica se coincide con los resultados ofrecidos por Carpio 
Pérez et al. (2016), quienes observaron una baja producción científica atendiendo a 
los indicadores: “publicaciones”, “participación en eventos científico-académicos” 
y “proyectos registrados en los planes de ciencia y técnica”.

De forma absoluta, la muestra estudiada consideró que necesita superación en 
el área de la metodología de la investigación y redacción científica, lo cual resulta 
de gran importancia, ya que los problemas que son identificados a tiempo están 
más cerca de ser resueltos. Se coincide con el principio socrático (Rubio, 2014) de 
que el hecho de estar conscientes de nuestra propia ignorancia ante el universo de 
conocimientos posibles nos hace buscadores eternos de la verdad.

En el contexto estudiado, los informantes clave expusieron dificultades para la 
realización del trabajo metodológico en los colectivos académicos, lo que pudiera 
repercutir en los resultados de la producción científica de los profesionales que 
conformaron la muestra de estudio. Al respecto, Carpio Pérez et al. (2016) señala-
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ron que esa actividad debe ser concebida como una vía para fortalecer los procesos 
formativos e investigativos en la educación superior.

Los resultados de los instrumentos aplicados permitieron identificar insuficiencias 
en la formación de los individuos que participaron en el estudio en temáticas relati-
vas a la realización y conducción de procesos científicos; entre estas se observaron:
 • Elaboración de proyectos de investigación con énfasis en el empleo de la meto-

dología de marco lógico.
 • Establecimiento de los fundamentos teórico-metodológicos que sustentan un 

proceso científico.
 • Métodos y técnicas para la recolección, análisis y procesamiento de los datos.
 • Planificación y procesamiento estadístico de los datos resultantes de la aplicación 

de los diferentes instrumentos.
 • Comunicación de los resultados investigativos parciales y finales mediante la 

escritura de artículos científicos, libros, participación en congresos, entre otros. 
 • Conformación del informe final del proceso de investigación con un adecuado 

empleo de las normas internacionales de redacción y referenciación bibliográfica.
Al analizar la necesidad y factibilidad de establecer una estrategia dirigida a 

reorientar la direccionalidad técnica para la conducción y desarrollo de la inves-
tigación científica en esa facultad, la totalidad de la muestra respondió de forma 
afirmativa. Al respecto, autores como Salas Perea (2000) reconoce que la calidad 
del cumplimiento de las funciones sustantivas de la universidad se relaciona con la 
planificación estratégica de los procesos ligados a esta, cuyas acciones deben ser 
contextualizadas a cada realidad académica.

El diseño y ejecución de la estrategia que se presenta se llevó a cabo desde el 
posicionamiento anterior. El análisis de los datos obtenidos de la aplicación de los 
instrumentos aplicados a la muestra y a informantes clave aportaron criterios que 
permitieron discernir las debilidades, oportunidades, fortalezas y amenazas (DOFA), 
cuyos aspectos se muestran a continuación.

Debilidades: insuficiente:
 • Experiencia y preparación de los docentes de la facultad para llevar a cabo el 

proceso investigativo con la rigurosidad requerida.
 • Producción científica de los docentes que conformaron la muestra.
 • Número de espacios físicos para desarrollar las actividades de gabinete.
 • Desarrollo y aprovechamiento de espacios de la ciencia y de actividades de ges-

tión del conocimiento científico-profesional (talleres, conferencias científicas, 
congresos, etcétera) en las que se debatan las proyecciones científicas y los re-
sultados de los procesos investigativos, lo que permitirá compartir experiencias 
y aportar a la ejecución de los proyectos con mayor eficiencia y efectividad.

 • Implementación de métodos didácticos, lo que limita el desarrollo de la inves-
tigación formativa.

 • Agilidad en la realización de trámites para autorización de los procesos investi-
gativos.

 • Estabilidad de la planta docente, predominio de profesores contratados, lo que 
dificulta la culminación exitosa de algunos procesos investigativos, así como la 
preparación y capacitación de los investigadores noveles en materia de inves-
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tigación, además de contribuir a la desintegración de equipos de trabajo o de 
investigación.

 • Disponibilidad bibliográfica sobre metodología de la investigación en la biblio-
teca en el contexto estudiado.

 • Número de convenios interinstitucionales con el sector público y privado para 
la búsqueda de financiamiento externo que permita el desarrollo de procesos 
investigativos para resolver las necesidades identificadas.

 • Trabajo por proyectos de investigación y en equipos docentes con poco acom-
pañamiento de estudiantes.
Oportunidades:

 • Convocatorias institucionales a fondos financieros concursables para el desarrollo 
de proyectos de investigación.

 • Locales recientemente desocupados en los edificios docentes de la facultad que 
auguran más espacio físico para el trabajo en colectivo docente investigador.

 • Cursos de posgrado relacionados con el área de la investigación científica y que 
no solo potencian la preparación, sino que se constituyen en acicates para realizar 
las diferentes etapas prospectivas del proyecto.

 • Rediseño del currículo de las diferentes carreras de la facultad, lo que ofrece un 
campo virgen para la investigación en este contexto.

 • Institucionalización de la investigación como eje del proceso formativo de los 
estudiantes.

Fortalezas: 
 • Disposición de los docentes a trabajar por su autosuperación para ganar expe-

riencia y potenciar la actividad investigativa.
 • Proyección de la política institucional para potencializar la investigación.
 • Reordenamiento de la actividad investigativa en la facultad.
 • Docentes con mayor experiencia en investigación y dispuestos a colaborar con 

los equipos de proyecto creados.
 • Docentes vinculados a procesos de formación como doctores en ciencias en ramas 

del conocimiento directamente vinculadas a las áreas de formación inherente a 
la unidad académica en estudio.
Amenazas:

 • Recortes presupuestarios.
 • Posibilidad de procesos evaluativos externos a las carreras.
 • Dificultades en los procesos investigativos con participación de entidades ex-

ternas. 
 • Dilatado proceso de espera para concursos de méritos y oposición que permita 

que los docentes ocasionales que forman parte de equipos de proyectos de in-
vestigación puedan optar por la titularidad.
Los investigadores Pérez Díaz et al. (2015) determinaron que la realización de 

una matriz DOFA constituía una herramienta metodológica factible y confiable para 
establecer el diagnóstico previo a la etapa de diseño. Estos autores, en su estudio 
para la instrumentación de una estrategia de formación doctoral en una universidad 
médica, emplearon con éxito dicha metodología.
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Atendiendo a los resultados del diagnóstico de la investigación que se presenta 
se establecieron los objetivos estratégicos siguientes:
 • Implementar programas de capacitación en metodología de la investigación y 

comunicación científica.
 • Planificar las actividades de investigación a corto y mediano plazo, así como los 

posibles resultados.
 • Desarrollar un plan de ejecución de proyectos de investigación que requieran 

bajos recursos financieros y materiales para el alcance de sus objetivos.
 • Establecer asesorías y acompañamiento a los docentes con carga horaria de 

investigación.
 • Valorar los resultados de las actividades de investigación de manera individual, 

por equipos de proyecto y al nivel de facultad.
Al cierre del primer año de aplicación de la estrategia resultante del estudio que se 

presenta pudo observarse que, siguiendo el cronograma planificado, los inves-
tigadores aplicaron la técnica de Iadov (descrita en el acápite “Métodos”), la 
que permitió determinar el grado de satisfacción individual y colectiva de los 
individuos incluidos en la muestra con respecto a las acciones llevadas a cabo 
como parte de dicho proceder estratégico.
El grado de satisfacción individual se estableció al colocar las respuestas a las 

preguntas 1, 5 y 8 del respectivo instrumento en el cuadro lógico de V.A. Iadov 
(tabla 6).

Tabla 6. Grado de satisfacción individual
Escala de satisfacción Número %
Clara satisfacción 14 41.18
Más satisfecho que insatisfecho 14 41.18
No definida 5 14.70
Más insatisfecho que satisfecho -- --
Clara insatisfacción -- --
Contradictoria 1 2.94
Total 34 100.00

Los valores individuales permitieron realizar el cálculo del ISG.

Por el valor del ISG obtenido (0.62), establecido en el rango entre 0,5 y 1, se pudo 
concluir que quedó establecido como “satisfactorio” entre la población estudiada 
con respecto a la estrategia de investigación llevada a cabo en el contexto estudiado.
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ConClusionEs

 • El diagnóstico realizado acerca del estado de la investigación científica y la 
innovación tecnológica en la Facultad de Ciencias de la Educación, Humanas y 
Tecnologías en la Universidad Nacional de Chimborazo ofreció los elementos 
necesarios del diseño de una estrategia para la conducción y ejecución de ese 
proceso a fin de alcanzar los resultados esperados en el cumplimiento de esta 
función sustantiva, mejorando los indicadores de acreditación y evaluación al 
respecto.

 • El cuestionario aplicado a la muestra fue validado empleando el método Delphi 
modificado, obteniéndose valores de escala que ubicaron los indicadores medidos 
en las categorías de “bastante adecuado” y “muy adecuado”.

 • La instrumentación de una estrategia para reorientar la direccionalidad técnica de 
la conducción y desarrollo de la investigación científica en el contexto estudiado 
fue considerada como una vía necesaria para revertir la situación diagnosticada.

 • La aplicación de la técnica de Iadov permitió establecer el índice de satisfacción 
grupal de los integrantes de la muestra en estudio en la categoría de “satisfacto-
rio”.
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Resumen
El presente trabajo tiene como objetivo mostrar ciertos lineamientos de 
la educación basada en la convivencia y algunos de los problemas que se 
presentan cuando se intenta implementar en una cultura que privilegia 
la competencia. Como referencia se toma en cuenta el informe realizado 
a la UNESCO por la Comisión Internacional sobre la Educación para 
el Siglo XXI, presidida por Jacques Delors, en el cual se establecen los 
cuatro pilares de la educación, siendo de nuestro particular interés el pilar 
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que se refiere a aprender a vivir juntos. Para este trabajo requerimos de 
la hermenéutica analógica como actitud y método, pues esta tiene en su 
esencia un camino intermedio que evita las interpretaciones absolutistas 
o relativistas. Esta exposición concluye en que una visión analógica per-
mite otorgar claridad en cuanto a las necesidades que deben conciliarse 
en la educación: aprender habilidades técnicas para un desempeño en el 
mundo actual y aprender habilidades socioemocionales centradas en el 
trabajo en equipo, la cooperación, el respeto y el afecto por los demás.

Palabras clave: convivencia escolar, hermenéutica analógica, 
Informe Delors, pilares de la educación, educación basada 
en valores.

Abstract
The purpose of this document is to show certain guidelines of education 
based on coexistence and some of the problems that arise when trying 
to implement it in a culture that privileges competition. As a reference, 
it takes into account the report made to UNESCO by the International 
Commission on Education for the 21st Century, chaired by Jacques 
Delors, which establishes the four pillars of education, bringing to our 
attention the pillar about learning to live together. For this task, we 
require Analogical Hermeneutics as attitude and method, since it has 
in its essence an intermediate way that avoids absolutist or relativist 
interpretations. This analysis concludes that an analogical vision allows 
to grant clarity regarding the needs that must be reconciled in education: 
To learn technical skills to perform well in the current world; and, to 
learn social-emotional skills centered on teamwork, cooperation, respect 
and affection for others.

Keywords: school coexistence, analogic hermeneutics, Delors 
Report, pillars of education, education based on values.

introduCCión

El documento conocido como Informe Delors (1996) refiere que la 
educación en la actualidad presenta diversos retos a superar, entre ellos: que las 
personas se conviertan en ciudadanos del mundo, pero sin perder las raíces de una 
cultura en particular; que exista una mundialización de la cultura, pero sin olvidar el 
carácter único de cada persona y su derecho a escoger su propio destino con base en 
el potencial que posee, así como que se atiendan las necesidades espirituales, pues 
la educación las ha relegado en privilegio de las necesidades materiales.

Con estos retos se pretende la concientización para valorizar aspectos éticos de la 
educación con el fin de que se pueda comprender al mundo desde una cierta unidad, 
así como comprender al ser humano en su particularidad. Es decir, una armonización 
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de los polos opuestos de la singularidad y la universalidad que se menciona en el 
informe (1996, p. 1):

Con esas perspectivas se ha vuelto imposible, y hasta inadecuado, responder de manera 
puramente cuantitativa a la insaciable demanda de educación, que entraña un bagaje 
escolar cada vez más voluminoso. Es que ya no basta con que cada individuo acumule 
al comienzo de su vida una reserva de conocimientos a la que podrá recurrir después 
sin límites. Sobre todo, debe estar en condiciones de aprovechar y utilizar durante toda 
la vida cada oportunidad que se le presente de actualizar, profundizar y enriquecer ese 
primer saber y de adaptarse a un mundo en permanente cambio.

Con estos planteamientos se destacan cuatro pilares de la educación: aprender a 
conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.

De la revisión de la literatura se detectan dos posturas en cuanto a las implicacio-
nes de este informe. Por un lado, existen argumentos que apelan a realizar cambios 
en la educación desde un paradigma de la colaboración y convivencia. Por otro lado, 
existe una postura crítica que nos hace ver un panorama real donde se dificulta seguir 
tales lineamientos a causa del paradigma imperante basado en la competencia. Ante 
tales visiones, es necesario un camino intermedio que nos otorgue una orientación 
y con el cual se eviten las interpretaciones unívocas o equívocas. La hermenéutica 
analógica es la idónea para ello, pues en sí misma tiene una esencia pacificadora 
al no destruir ni anular las posturas opuestas, sino al contrario, procura conciliarlas 
desde un juicio prudencial con el cual se pueda formar un camino. Este sentido que 
se busca es el que más se acerque hacia una interpretación significativa que permita 
el desarrollo socioemocional del ser humano:

[…] para hacer frente a los retos del siglo XXI, sería indispensable asignar nuevos 
objetivos a la educación y, por consiguiente, modificar la idea que nos hacemos de 
su utilidad. Una nueva concepción más amplia de la educación debería llevar a cada 
persona a descubrir, despertar e incrementar sus posibilidades creativas, actualizando 
así el tesoro escondido en cada uno de nosotros, lo cual supone trascender una visión 
puramente instrumental de la educación, percibida como la vía obligada para obtener 
determinados resultados (experiencia práctica, adquisición de capacidades diversas, 
fines de carácter económico), para considerar su función en toda su plenitud, a saber, 
la realización de la persona que, toda ella, aprender a ser [Delors, 1996, p. 1].

Creemos que lo anterior puede abonar al desarrollo del texto, ya que denuncia algunas 
carencias de los sistemas por competencias. A continuación, se desarrollará la idea 
por medio de un ejercicio de hermenéutica analógica.

la pErspECtiva dE la hErmEnéutiCa analógiCa

El filósofo mexicano Mauricio Beuchot es quien desarrolla este método de acer-
camiento. El autor resume la historia de la hermenéutica como aquella que se ha 
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vertebrado a través de la pugna entre univocistas y equivocistas. Los primeros privi-
legian a la razón como base de la interpretación de los textos, la cual se caracteriza 
por buscar un sentido único y referencial; y los segundos buscan múltiples sentidos 
al texto, lo cual se ha asociado con la parte emocional y subjetiva, propiciando que 
todas las interpretaciones sean válidas (Beuchot, 2015). Una tercera postura es la 
hermenéutica analógica, la cual seguiremos en este trabajo, ya que busca un terreno 
medio entre estas aproximaciones y oscila hacia uno o hacia el otro según la necesi-
dad. En esta postura predomina la diferencia sobre la semejanza. Es decir, hay más 
subjetividad que objetividad (Beuchot, 2005). La polarización la vemos entre las dos 
primeras categorías y el término medio en la tercera. La analogía recupera algo de la 
univocidad al intentar objetivar algo; por otro lado, recupera algo de la equivocidad 
al abrirse hacia la diferencia (Beuchot, 2009, 2011, 2014).1

Este método tiene dos aspectos: el de proporcionalidad y el de atribución. La 
proporcionalidad permite aglutinar o coordinar varias interpretaciones a través de 
un común denominador. La atribución busca distinguir, atender a las diferencias y 
aprovechar una estructura jerárquica para establecer analogados principales y secun-
darios. Es decir, permite establecer una interpretación como principal, en el sentido 
de que se considera más rica y más fecunda, sin pretender que agote toda la verdad 
textual, y las otras interpretaciones cercanas, que también son adecuadas, pero que 
se colocan en un orden jerárquico descendente (Beuchot, 2009, 2011, 2014).

Sobre esto, Evangelista (2014) otorga claridad sobre tres momentos del método 
analógico: el primer momento se refiere al análisis del texto y de otros textos rela-
cionados, a lo cual se le llama subtilitas implicandi. El segundo momento es donde 
se explican los niveles semánticos de los textos en cuestión y se denomina subtilitas 
explicandi; para ese análisis tomaremos el siguiente apunte de Beuchot (2009, p. 23):

Subtilitas explicandi correspondiente a la semántica. Aquí se va al significado del texto 
mismo, pero no ya como sentido, si no como referencia, es decir, en su relación con los 
objetos, y por ello es donde se descubre cuál es el mundo del texto, esto es, se ve cuál 
es su referente, real o imaginario.
 

Y el último, el subtilitas applicandi se refiere al ejercicio donde el intérprete hace 
suyo lo que pudo ser la intención del autor, de tal forma que la función del inves-
tigador es lo que permite la conciliación entre el pensamiento del autor y el lector 
 1 En el Tratado de hermenéutica analógica (2009), Beuchot menciona que el modelo positivista 

o univocista: “Sostiene que sólo hay una interpretación válida. Las demás son en su totalidad 
incorrectas” (pp. 40-41) y que el modelo romántico o equivocista “da predominio total a la 
diferencia, a esa diversidad de interpretaciones que introduce el yo irrepetible e intransferible, 
con el peligro de ser incomunicable” (p. 45). Por ello recomienda una hermenéutica analógica, 
la cual: “[…] las interpretaciones no fueran todas inconmensurables, equívocas, ni todas tuvieran 
que ser idénticas por sólo haber una posible, unívoca, sino que fueran en parte comunicables, 
precisamente por tener una parte de comunidad o igualdad, pero preponderantemente diversas 
por guardar en cierta medida la particularidad del intérprete” (p. 45). Debido a lo anterior, nos 
guiaremos en nuestro trabajo a través de la hermenéutica analógica; nos distanciamos, entonces, 
de una postura rígida e impositiva (unívoca) y evitaremos caer en juicios subjetivos y poco 
sustentables (equívoco); daremos prioridad al diálogo entre lo expuesto por autores reconocidos 
en el campo y junto con ellos expondremos nuestra interpretación.
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por aquello de la contienda entre lectura y significación (Evangelista, 2014). Con 
esta breve pincelada podemos entresacar algunos pasos metodológicos, los cuales 
se acomodan al propósito propio de este trabajo:2

1. En un primer momento se analiza el tema de la educación dentro del paradigma 
de la convivencia y otros textos relacionados. Esto se puede entender a razón de 
la subtilitas implicandi.

2. El segundo momento se refiere a analizar el contenido del tema que nos ocupa. 
Con ello se atiende a las significaciones, o en este caso al contenido del Informe 
Delors y el debate con la perspectiva analógica de su discurso, esto dentro de la 
categoría subtilitas explicandi.

3. El tercer momento se refiere a la contextualización analógica del tema, lo cual 
tiene paralelismo con la subtilitas applicandi, que se refiere al ejercicio donde el 
intérprete hace suyo lo que pudo ser la intención del autor. En este caso, lo que 
consideramos es el camino analógico de la educación basada en la colaboración 
y la convivencia.

La educación como ámbito de realidad es susceptible de ser conocida de diversas formas 
y cada una de ellas se aplica a la obtención del mejor conocimiento de la educación que es 
posible. Los principios de investigación pedagógica de objetividad, complejidad objetual, 
autonomía funcional, complementariedad metodológica y significación-validez avalan 
esta posición. La educación como ámbito de realidad es susceptible de ser contemplada 
como actividad y como ámbito de conocimiento; la educación como ámbito de realidad 
es una actividad cognoscible, enseñable, investigable y realizable [Touriñán, 2015, p. 3].

la subtilitas impliCandi

Los cuatro pilares planteados en el Informe Delors apuntan a una formación integral 
del ser humano para que se encamine hacia la comprensión de sí mismo, del otro y 
del mundo, lo cual va más allá de la adquisición de una competencia o de un oficio. 
Por eso, se dice que se trata de un nuevo paradigma, porque rompe con la visión 
tradicional de la educación, la cual, hay que recordar, se basa en que el docente es 
el centro de la dinámica enseñanza-aprendizaje y el papel del alumno se remite a 
solo escuchar y atender, sin ninguna interacción que lo estimule a participar dentro 
 2 En Perfiles esenciales de la hermenéutica (2011), Beuchot menciona que el camino de la subtilitas 

se recoge desde: “La Edad Media se confirió a Juan Duns Escoto el apelativo de ‘Doctor Subtilis’, 
y esa sutileza consistía en encontrar siempre una posibilidad donde los otros no la veían; ellos 
solo veían dos” (41). Además, los términos: sutileza para entender o implicar, sutileza para 
explicar y sutileza para aplicar “aparecen ya en J.J. Rambach en Institutiones hermeneuticae 
sacrae, 1723 y reaparecen en Johann August Ernesti, Institutio Interpretis Novi Testamenti, 
1761” (p. 42). Aquí el doctor Mauricio Beuchot retoma y además elabora una modificación, a 
subtilitas intelligendi, que es el primer momento: “[…] preferiría llamar subtilitas implicandi. 
La razón es que el significado sintáctico es el que se presupone en primer lugar; sin él no puede 
haber semántica ni pragmática” (p. 42). Así, Beuchot recoge esta tradición que causa analogía 
con lo expuesto por Gadamer en Verdad y método II y con la hermenéutica de Ricœur en Tiempo 
y narración; de esta manera, el autor pone el texto en su contexto, cumpliendo también con el 
método que propone.
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de dicha dinámica. Esta situación puso en tela de juicio la manera en que el estu-
diante afrontaba la adquisición de conocimientos, puesto que únicamente su acción 
se limitaba a repetir los patrones impuestos por el profesor. Así, estos pilares de la 
educación surgen como una forma de cambiar el proceso educativo y llevarlo paralelo 
con las exigencias del propio contexto.

El primer pilar se remite a aprender a conocer. Al llevarse a cabo, las posibili-
dades que ofrece la educación pueden aprovecharse a lo largo de la vida. El informe 
señala lo conveniente de estudiar aspectos generales de la cultura que sirvan de base 
para una educación permanente, es decir, que deje una huella dentro del estudiante 
y que el conocimiento no sea solamente pasajero, que perdure dentro de la persona 
con saberes útiles y prácticos, pero sin dejar de estudiar a fondo un número reducido 
de materias.

Este tipo de aprendizaje, que tiende menos a la adquisición de conocimientos clasificados 
y codificados que al dominio de los instrumentos mismos del saber, puede considerarse 
a la vez medio y finalidad de la vida humana. En cuanto a medio, consiste para cada 
persona en aprender a comprender el mundo que la rodea, al menos suficientemente 
para vivir con dignidad, desarrollar sus capacidades profesionales y comunicarse con 
los demás. Como fin, su justificación es el placer de comprender, conocer, de descubrir 
[Delors, 1996, p. 2].

El segundo pilar referido a aprender a hacer se expone a razón de la capacitación del 
estudiante en el uso de herramientas académicas que le ayuden en las situaciones 
sociales; hacer énfasis en socializar el conocimiento apoyado en el trabajo en equipo. 
Aprender a trabajar en conjunto fomenta otras capacidades, como la de saber argu-
mentar, observar en diferentes perspectivas las problemáticas planteadas, entre otras.

Aprender a conocer y aprender a hacer son, en gran medida, indisociables. Pero lo se-
gundo está más estrechamente vinculado a la cuestión de la forma profesional: ¿cómo 
enseñar al alumno a poner en práctica sus conocimientos y, al mismo tiempo, cómo 
adaptar la enseñanza al futuro mercado del trabajo, cuya evolución no es totalmente 
previsible? [Delors, 1996, p. 3].

El tercer pilar hace énfasis en el aprender a vivir juntos, y se refiere al aprendizaje 
de vivir con los demás desde la aceptación y la tolerancia. Este pilar es al que más 
énfasis le pone este informe, pues lo considera como el propulsor de un espíritu 
nuevo en la pedagogía, ya que la educación tiene la doble misión de enseñar desde 
la diversidad dentro del género humano, así como desde la toma de conciencia en 
cuanto a las semejanzas y la interdependencia que existe entre todos. Sin embargo, 
el informe reconoce que el descubrimiento del otro debe pasar de manera forzosa 
por el conocimiento de uno mismo, de donde se colige la gran tarea por parte de las 
instituciones socializantes –la escuela, la familia y la sociedad– de facilitarle la tarea 
al niño de descubrir quién es. De otra manera, concluye el informe, el individuo no 
podrá empatizar con los demás.
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Es conveniente en este punto dilucidar acerca de la educación basada en la con-
vivencia, definir qué se entiende por convivir. Al respecto, Jares (2002, p. 9) explicó:

[…] convivir significa vivir unos con otros basándonos en unas determinadas relacio-
nes sociales y en unos códigos valorativos, forzosamente subjetivos, en el marco de 
un contexto social determinado. Estos polos que marcan el tipo de convivencia están 
potencialmente cruzados por relaciones de conflicto, pero en modo alguno ello signi-
fica amenaza para la convivencia. Conflicto y convivencia son dos realidades sociales 
inherentes a toda forma de vida en sociedad.

Es decir, los elementos de una educación basada en la convivencia son: relaciones 
sociales, valores, contexto determinado y la existencia del conflicto en el devenir 
humano. Esto lo retomaremos más adelante.

El cuarto pilar consistente en aprender a ser, y se refiere al fortalecimiento del 
yo desde el reconocimiento de una doble acepción: la responsabilidad personal en 
el destino colectivo y la realización del potencial que cada persona tiene como ser 
particular:

[…] la educación debe contribuir al desarrollo global de cada persona: cuerpo y mente, 
inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad. 
Todos los seres humanos deben estar en condiciones, en particular gracias a la educación 
recibida en su juventud, de dotarse de un pensamiento autónomo y crítico y de elabo-
rar un juicio propio, para determinar por sí mismos qué deben hacer en las diferentes 
circunstancias de la vida [Delors, 1996, p. 8].

Como textos esclarecedores a este informe, tomamos como referencia a Cabello y 
Vázquez (2018), quienes establecen que las recomendaciones y retos del Informe 
Delors requieren el diseño e implementación de estrategias educativas contemporá-
neas que se adapten a las necesidades sociales de los nuevos modelos de familia. Para 
estos autores, la educación para la paz a que hace mención dicho informe, no quiere 
decir que se deban incluir temas o asignaturas en el currículo escolar sobre valores 
y principios, sino que se trata de un modelo de enseñanza fundamentado en una edu-
cación en valores, desde la influencia permanente de los tres agentes socializadores: 
familia, escuela y sociedad. La propuesta es la transversalidad en la educación que 
implica cambiar la enseñanza descriptiva por una enseñanza práctica. Esto requiere 
la interiorización de los valores en los estudiantes más que un aprendizaje basado 
en el análisis de estos. La interiorización de la paz es traducida como “un estado de 
bienestar que inicia con uno mismo y que se generaliza o se traspasa a la familia, 
la escuela y la comunidad” (p. 199). Con estas exposiciones, los autores proponen 
adicionar un quinto pilar al Informe Delors, el cual contemple: aprender a practicar.

También nos otorga claridad Jares (2001) al referir que la educación basada en 
la convivencia debe trabajar cuatro contenidos, tanto en el plano curricular como en 
las relaciones que se dan dentro de las escuelas:
1. La revisión del control y la disciplina. Este aspecto puede tener una lectura ne-

gativa, dice el autor, pero se debe tomar en cuenta que una opción que rechace 
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todo tipo de control es ilusoria, pues se confunde obediencia con respeto. En 
realidad, se necesita rescatar el tema del respeto y una disciplina basada en la 
democracia, así como discutida y asumida por la comunidad estudiantil.

2. El cultivo de las relaciones interpersonales basadas en la afectividad. Para Ja-
res, se trata de cambiar la cultura de la competitividad por una de tolerancia, 
reciprocidad y afirmación, retomando lo dicho por Paulo Freire en el sentido de 
que “la educación es un acto de amor” (p. 79).

3. La resolución positiva de los conflictos. Este aspecto se refiere a ver al conflicto 
como una parte inevitable de la vida, pero dándole un contenido de aprendizaje.

4. La prevención de la violencia. Este aspecto toma relevancia con el creciente 
problema del acoso escolar, o mejor conocido como bullying, el cual empieza 
a ser tema de interés para las investigaciones académicas por las alarmantes 
consecuencias socioemocionales.
Con esto podemos concluir que tanto el Informe Delors como los textos aludidos 

nos otorgan pautas para modelos educativos que se apeguen al paradigma de colabo-
ración, los cuales deben incluir: calidad de procesos enseñanza-aprendizaje, calidad 
en estrategias de formación integral y calidad en las herramientas de preparación 
para la vida (Cabello y Vázquez, 2018, p. 117).

subtilitas ExpliCandi

Hemos referido algunas implicaciones de la educación basada en la convivencia desde 
el Informe Delors y textos que se relacionan. Desde este enfoque, es compatible una 
educación en donde se aprenda un oficio con el cual se puedan cubrir las demandas 
del mundo actual competitivo; y, por otro lado, que se puedan aprender habilidades 
sociales de colaboración dentro del pilar de aprender a vivir juntos. Jares (2001, 2002, 
2006) establece la necesidad de cambiar el paradigma de la educación competitiva 
por uno de convivencia, lo cual nos lleva a explorar diversas posturas críticas.

Maturana (2007) refiere que las generaciones anteriores estudiaban para devol-
ver algo al país. Había una concepción de responsabilidad social en la construcción 
de este. Actualmente, el contexto empuja a los estudiantes a estudiar para competir 
dentro de un mercado profesional. El problema se ensancha al alentarse una educa-
ción basada en valores y principios del cooperativismo cuando el sistema educativo 
es parte también de una mentalidad global donde se espolea la competencia. Luego, 
Maturana sigue refiriendo que es prácticamente imposible educar bajo ciertas direc-
trices si esto no es parte de un proyecto nacional. Lo anterior trae como consecuencia 
que el propósito individual y el propósito social no coincidan, porque las personas 
se preparan y estudian para entrar en la competencia profesional. Además, esto es 
consecuencia de una sociedad entera que avala la lucha y la competencia. El tema se 
vuelve más complejo cuando no se toma en cuenta que hay dos épocas cruciales para 
que los valores sean más aceptados: la infancia y la juventud. Al respecto, Maturana 
(2007, p. 11) dice que en la infancia se funda la posibilidad de que un ser humano 
pueda ser capaz de “aceptar y respetar al otro desde la aceptación y respeto de sí 
mismo”. En la juventud se prueba la validez de ese mundo de convivencia desde las 
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coordenadas antes dichas. De poco sirve educar en valores y convivencia si el niño 
sale del aula y constata que ese discurso no está confirmado por la manera que vive 
su familia y comunidad, al igual el joven que prueba que tal educación es parte de 
una asignatura o materia educativa, pero no tiene nada que ver con el mundo de con-
vivencia real. Es decir, aprende valores que debe respetar, pero “vive en un mundo 
adulto que las niega” (Maturana, 2007, p. 13).

Por su parte, Jares (2001, p. 81) señala las cuatro grandes consecuencias por el 
culto a la competitividad dentro del tema de la educación: “[…] reducción de la pre-
sencia del Estado […]; la privatización de las funciones públicas […]; desregulación 
de los controles públicos, pues se cree que el mercado lo hará […]; y la promoción 
de la cultura empresarial como modelo a seguir […]”.

Para Maturana, la sana competencia no existe, porque la competencia se consti-
tuye en la negación del otro. Dentro de la biología no tiene cabida la competencia, 
porque los demás seres vivos no compiten, sino que esto es un fenómeno propia-
mente cultural y humano. Sin embargo, el lenguaje, de acuerdo con el autor chileno, 
se originó gracias a un modo de vida relacional entre los humanos al compartir 
alimentos, al placer de la convivencia, al encuentro sensual recurrente y toda una 
serie de coordinaciones consensuales. Por eso el autor sostiene que la emoción que 
hizo posible la hominización fue el amor. De ahí que muchas de las enfermedades 
humanas son originadas desde el desamor y estas se curan cuando se recupera el 
amor por sí mismo y por los otros (2007, 2013). Esto tiene relación con el tema que 
nos ocupa, porque, como lo señalamos con anterioridad, uno de los elementos de la 
convivencia son las relaciones sociales. Pero para Maturana solo se pueden llamar 
relaciones sociales las que se originan por la aceptación mutua entre los seres humanos 
y no por la competencia. En este sentido, no todas las relaciones que se dan en una 
comunidad estudiantil son sociales, porque se basan en el compromiso de cumplir 
cierto objetivo o tarea, pero no importa el aspecto de la aceptación de unos y otros.

Hemos abordado dos posturas opuestas: una constructiva o idealista, que señala 
que es posible el paradigma de la colaboración desde un mundo competitivo; y otra 
que refiere que no es posible. Por ello es necesario una postura matizada, como la que 
ofrece la hermenéutica analógica. Sin embargo, para llegar a esta postura intermedia 
es necesario traer el texto al contexto. Para esto tomamos en cuenta lo señalado por 
Maturana en el sentido de que la educación debe estar enmarcada dentro de un pro-
yecto de nación. Para nuestro ejercicio, revisamos el proyecto de nación y algunas 
de las leyes educativas de México que competen a este trabajo.

En el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (Diario Oficial, 2013) se esta-
blece dentro de las cinco metas nacionales “una educación de calidad” (p. 9). En 
este apartado se señala que la educación debe impulsar “las competencias y las 
habilidades integrales de cada persona, al tiempo que inculque los valores por los 
cuales se defiende la dignidad personal y la de los otros” (p. 31). Con esto podemos 
concluir que se está tomando en cuenta al Informe Delors por lo que se refiere al reto 
de integrar singularidad y generalidad. Sin embargo, esta declaración se desdibuja 
cuando señala los tres ejes de la educación: 1) “Que los alumnos sean educados por 
los mejores maestros […]”; 2) “Que la evaluación sea un instrumento para elevar la 
calidad de la enseñanza […]”; y, 3) “Que la educación se convierta en responsabilidad 
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compartida entre directivos, maestros, alumnos y padres de familia […]” (p. 37). 
Además, se observa del contenido de todo este plan de desarrollo que hay un interés 
primordial en educar para hacerle frente a las demandas de un mundo globalizado. 
Es decir, hay más énfasis en la competitividad que en la colaboración.

Por otra parte, la reciente publicación del “Modelo educativo para la educación 
obligatoria reforma” (Diario Oficial, 2017) establece cinco grandes ejes: el plantea-
miento curricular, la escuela al centro del sistema educativo, formación y desarrollo 
profesional docente, inclusión y equidad y la gobernanza del sistema educativo.

En el eje del planteamiento curricular se establece la importancia de un enfoque 
humanista que tome en cuenta el desarrollo integral del estudiante, así como se 
incorporen al desarrollo académico las habilidades socioemocionales. Además, se 
establecen varios ámbitos que debe conocer el egresado: lenguaje y comunicación, 
pensamiento matemático, exploración y comprensión del mundo natural y social, 
pensamiento crítico y solución de problemas, habilidades socioemocionales y pro-
yecto de vida, colaboración y trabajo en equipo, convivencia y ciudadanía, aprecia-
ción y expresión artística, atención al cuerpo y salud, cuidado del medio ambiente 
y habilidades digitales.

Como se puede observar, la educación basada en la convivencia sí se contempla 
entre los lineamientos de este nuevo modelo educativo. Incluso, en la exposición 
de motivos se indica que estos cambios responden a una exigencia social, porque el 
sistema educativo mexicano se ha caracterizado por una estructura vertical y rígida 
debido a la permanencia de la educación tradicional. También se puede constatar 
en el glosario que se toma en cuenta el Informe Delors y los cuatro pilares que ya 
hemos venido analizando a lo largo de este trabajo.

Por último, tenemos que el artículo séptimo de la Ley General de Educación de 
México (2018) señala que los fines de la educación, entre otros, son contribuir al 
desarrollo integral del individuo para que ejerza sus capacidades humanas; favorecer 
la adquisición de conocimientos y la capacidad de observación, análisis y reflexión 
críticos; promover el valor de la justicia, la cultura de la legalidad, la inclusión, 
la no discriminación, la paz y la no violencia, así como el respeto a los derechos 
humanos; fomentar actitudes solidarias y positivas hacia el trabajo, el ahorro y el 
bienestar general; y fomentar los valores y principios del cooperativismo. Ello nos 
lleva a concluir que dentro de esta ley sí está contemplada la educación basada en 
la convivencia y en los valores que enmarcan el buen vivir. En concreto, lo relativo 
al pilar que refiere el Informe Delors, de aprender a vivir juntos.

Ahora bien, este análisis del contexto también se explica en razón de los ele-
mentos que componen una educación basada en la convivencia, según Jares (2001): 
relaciones sociales, ciertos valores, contexto determinado y la existencia del conflicto 
en el devenir humano.

En cuanto a las relaciones sociales, ya dijimos que para Maturana no toda re-
lación humana es social, pues para que sea social tiene que intervenir el amor o el 
afecto. En cuanto a los valores y al contexto determinado, de acuerdo con las leyes 
ya analizadas podemos afirmar que en México se enmarca la educación basada en la 
convivencia en los valores y principios del cooperativismo, así como en un enfoque 
humanista que toma en cuenta el desarrollo integral del estudiante, que incluye además 
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de lo académico, la parte socioemocional. De este contexto podemos señalar algunos 
aspectos: el proyecto de nación se encuentra desarticulado con las leyes educativas 
señaladas, pues el primero hace énfasis en la demanda del mercado global y las 
segundas pretenden cambiar el paradigma competitivo. Sin embargo, es de acotar 
que el modelo educativo es de recién publicación y aún no se observan sus efectos.

Por otro lado, el elemento que se refiere al conflicto como parte de la existencia 
humana, y que el estudiante debe aprender a vivirlo desde una perspectiva de apren-
dizaje, también nos lleva a una dimensión filosófica al preguntarnos para qué sirve 
la educación, de lo cual podemos encontrar múltiples respuestas. Del mismo Informe 
Delors se puede entresacar un sentido humano: que es el educar para que los seres 
humanos tengan un proyecto para toda la vida, y otra que se refiere a una educación 
en valores que podemos resumir como aquel que está basado en la colaboración y 
el afecto por el otro.

subtilitas appliCandi

Los apartados anteriores hacen referencia a los aspectos del Informe Delors que 
nos encaminan hacia el sentido buscado. Ahora es necesario ahondar, desde nuestra 
perspectiva, sobre dicho sentido. Con esto cubrimos el tercer paso metodológico 
que consiste en hacer nuestro el texto. Al hacerlo, mostramos la intencionalidad del 
texto y nuestra propia intencionalidad. También hacemos uso de la facultad humana 
analógica, de la cual Beuchot señala como aquella que:

[…] pone en movimiento la pulsión analógica en el hombre, debido a la cual el ser hu-
mano utiliza una voluntad de poder en el uso de la analogía. Esta voluntad nos proyecta 
hacia más allá del texto, y nos empuja hacia la intencionalidad del autor, a pesar de que 
se nos impone nuestra propia intencionalidad de lectores o intérpretes [Beuchot, 2015b].

La doble misión que tiene la educación, de acuerdo con el Informe Delors, es educar 
en la diversidad humana y en la toma de conciencia en cuanto a las semejanzas y la 
interdependencia que existe entre todos los seres humanos. Con esto se deja en evi-
dencia que no basta la acumulación de conocimientos, sino que es necesario voltear 
a las relaciones sociales basadas en el afecto y la convivencia. Estos retos colocan 
a las instituciones socializantes, como son la escuela, la familia y la sociedad, de 
inculcarle al niño, y al estudiante en general, la tarea de descubrirse a sí mismo, así 
como descubrir la riqueza de las relaciones sociales en un mundo que es cada vez más 
complejo y que desafortunadamente se caracteriza por una cultura de competencia.

Ahora bien, ya hemos trazado las diferencias entre visiones constructivas y las 
visiones críticas a través de una muestra representativa, pues no es posible abarcarlas 
todas. Las primeras nos señalan los fines y se colocan en la postura idealista. Las 
segundas problematizan los medios que se tienen para llegar a los fines y se ubican 
dentro de una postura crítica del contexto. Estas visiones son complementarias, 
porque necesitamos comprender los medios para alcanzar los objetivos. Por otro 
lado, en el terreno de las semejanzas, ambas nos acucian a replantear la educación, 
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porque algo definitivamente no está marchando en dirección hacia aquello que hemos 
considerado dentro de esta exposición como una mejora dentro de la impartición 
de la educación. Esto nos coloca en el horizonte de la ética pues, aunque este tema 
es amplio para abordarlo en este trabajo, es importante mencionarlo. Esta ética la 
consideramos desde su raíz original en griego, ethos, que se puede entender de 
dos maneras: ethos, como morada universal, abrigo permanente tanto de animales 
como de seres humanos, y de manera particular como la “morada del ser humano 
que le permite sentirse bien en el mundo” (Boff, 2001, p. 26). En este sentido, la 
crisis planetaria que incluye violencia, desigualdad social y degradación ambiental 
permite cuestionarnos si estamos haciendo las cosas de la manera correcta para 
sentirnos bien en el mundo. El hecho de que se alcen voces para poner en el centro 
la problemática del ser humano, nos indica que hay un síntoma que se hace visible 
en todas las áreas de actividad del hombre y la mujer, lo que incluye la educación 
por ser una de las vías socializantes por excelencia. Este síntoma se percibe como 
si ya no nos sintiéramos bien en nuestra casa planetaria por la manera en que nos 
estamos relacionando entre humanos, con otras especies y con el planeta Tierra. La 
educación se presenta como el camino para cambiar de paradigmas destructivos, pues 
la enfermedad y el remedio están en el propio ser humano. Por eso, la importancia 
de no ver el planteamiento del Informe Delors como algo aislado, sino como algo 
enraizado en esa ética que nos apela a transformar la morada en un mejor lugar. Esto 
nos habla de un aspecto universal, pero también de un aspecto particular, tal y como 
lo señala el Informe Delors en cuanto al reto de unificar lo general con lo singular.

Este aspecto particular se relaciona con el problema añejo del hombre que busca 
un sentido para su vida desde una doble acepción: dirección y significado, tanto un 
proyecto de vida como una significación que dé calidad a su existencia. El sentido 
objetivo es aquello en lo que encontramos la perfección, y el subjetivo o personal es 
la felicidad (Beuchot, 2011b). Para este autor, la virtud principal es la del amor, y su 
ejercicio repercute en la felicidad. Todo lo que avance en esa dirección dará sentido. 
De donde se colige entonces un ejercicio analógico al tomar en cuenta el aspecto de 
educar en herramientas que le otorguen al ser humano un proyecto de vida, como 
en este caso es el desempeño profesional, y por otro lado la parte afectiva que es 
necesaria para lograr la felicidad del hombre desde lo subjetivo. La hermenéutica 
analógica, al privilegiar el sentido entre las dos posturas opuestas, nos muestra que 
no debemos olvidar que la educación no es un bien de consumo, a lo cual nos parece 
adecuado darle un analogado principal con la educación basada en la convivencia, 
y después a las técnicas profesionales que se despliegan en un mundo competitivo. 
Bajo nuestro enfoque es preferible aprender a ser y a aprender a vivir juntos, pues si 
las relaciones sociales se pierden, de nada sirve que aprendamos a aprender o apren-
damos a hacer. En otras palabras, si perdemos el sentirnos bien en nuestra propia 
morada humana, no bastará la acumulación de conocimientos.

En resumen, podemos decir que la hermenéutica analógica ayuda a conciliar los 
polos entre las visiones constructivas y las visiones críticas, ya que de otra manera no 
podemos visualizar el punto donde nos encontramos y hacia dónde queremos llegar. 
Se trata entonces de una doble lectura, como señala Jares (2001): una en positivo, 
que permite afirmar y divulgar; y otra en negativo, donde se trata de cuestionar. De 
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tal manera que el Informe Delors tiene una relevancia cuando lo miramos desde una 
perspectiva más amplia al instalarlo desde el horizonte de la ética y el significado 
de la vida.

ConClusionEs

La manera de proceder de la hermenéutica analógica, a través de los tres momentos 
de la subtilitas, permite realizar una interpretación intermedia entre dos posturas: la 
constructiva, que señala la posibilidad de una educación basada en la convivencia, 
y la crítica, que cuestiona su factibilidad en un mundo competitivo. Para matizar fue 
necesario exponer varias ideas basadas en el amor o en el afecto que dan origen a las 
relaciones sociales, así como llevarlas a un contexto en específico, como es el caso 
de México. Se concluye que una educación basada en la convivencia tiene que seguir 
fomentándose a pesar de que vivamos en un mundo que fomenta la competencia. Sin 
embargo, desde una visión analógica se trata de una inversión en valores, donde la 
colaboración y el afecto se presentan como el analogado principal, y las competen-
cias profesionales como el analogado secundario. Esto implica complementar el lado 
metafórico y el lado metonímico de la existencia humana, que están en constante 
tensión. El lado metafórico son los ideales a los que apunta el Informe Delors, y 
el lado metonímico es la realidad del contexto. Es necesario entonces comprender 
primero el contexto para hacer los ajustes necesarios para llegar a los ideales de una 
educación basada en la convivencia.
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Resumen
Esta investigación1 está situada en instituciones de Bariloche.2 Partiendo 
de la relación que existe entre el proyecto colonizador occidental y los 
procesos educativos, a partir de una perspectiva decolonial en diálogo 
con categorías teóricas críticas, se indaga en las experiencias educativas 
de docentes, estudiantes y graduados, recuperando huellas de coloniza-
ciones –maneras de ser-estar hacer en el mundo y de conocer–; y pistas 
como rupturas en la construcción de subjetividades políticas. A partir 
de una indagación cualitativa, se pudo comprender que los procesos 
colonizadores y decoloniales se dan en simultáneo, y si bien, las expe-
riencias que rompen la hegemonía, habitan tanto en ámbitos formales 
como no formales, siendo más frecuentes en este último. Señalamos que 
en todas ellas el sujeto es afectado en tránsitos hermenéuticos corpo-
rales, o bien, queda impactado estéticamente. Algunas construcciones 
de enseñanzas que se visibilizan como potencial de ruptura, no tienen 
el impacto que se busca. En cuanto a las normativas que regulan los 

 1 En el marco de la tesis doctoral “Desde la formación de formadores hacia la transformación 
socioeducativa: rescate de huellas biográficas de experiencias educativas en la construcción de 
las subjetividades” (2014-2017).

 2 Patagonia, Argentina.
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procesos pedagógicos, en algunos casos facilitan emancipaciones y en 
otros siguen reproduciendo colonizaciones.

Palabras clave: formación docente, experiencia educativa, 
decolonialidad, colonización, subjetividad política.

Abstract
This research is located on higher education institutions of Bariloche. 
Starting from the complex relationship that exists between the western 
colonizing project and the educational processes, from a decolonial 
perspective in dialogue with critical theorical categories, it is inquired 
in the educational experiences of teachers, students and graduates; re-
covering traces of colonization, in terms of ways of being-living-doing 
in the world and knowing; and clues as breakdowns in the construc-
tion of political subjectivities. Based on a qualitative inquiry, it can be 
understood that colonization and decolonization processes are given 
simultaneously, an although, the experiences that breakdown the hege-
mony, are present in formal and informal areas, being more frequent in 
the latter. We point out that in all of them the subject is affected in the 
corporal hermeneutical transits or remained aesthetically affected. Some 
constructions teachings that are visible as potential breakdowns, do not 
have the impact that we are looking for. Concerning the pedagogical 
processes regulations policies, in some cases they facilitate emancipa-
tions, and in other cases, colonizations are reproducing.

Keywords: teacher training, decoloniality, colonization, 
educational experience, political subjectivity.

1. trama argumEntal y problEma

1.1. EsCEnarios pEdagógiCos y ConnotaCionEs soCiopolítiCas: antECEdEntEs y prEguntas situadas

A lo largo de la historia encontramos relatos que visibilizan luchas de poderes 
configurando un dominio de algunos sujetos sobre otros. Esta escena, además de ser 
territorial, se traduce en la imposición de maneras de ser-estar y hacer en el mundo y 
de formas de conocer, que en Santos Souza (2010) son ontologías y epistemologías 
que asumen el contenido y la lógica del proyecto colonizador occidental-moderno, 
según análisis decoloniales. Este modelo es el que se ha impuesto como sistema de 
dominación.

Esta imposición, entre otras cosas, implica la expropiación del tiempo (Berar-
di, 2007; Vega Cantor, 2012), desde donde se teje toda una dinámica de vida. Ese 
tiempo que mientras se “gana”, se pierde como posibilidad no alienante y vital. Esta 
es una lógica que siempre encuentra otra cosa más que hacer para ganar tiempo, y 
en el mismo hecho de ganarlo el tiempo vital se escurre entre los dedos. Traemos 
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la concepción del tiempo como uno de los tantos matices, pues asumimos, luego 
de nuestro trabajo, que en ello reside una de las claves para destramar el sistema 
imperante este mundo mundial.

Son investigadores y teóricos como Foucault (1975), Freire (1990), Giroux 
(1990), McLaren (1995) Apple (1987), Bourdieu y Passeron (1996), entre otros, 
quienes en el campo de la educación, y desde otros campos vinculantes, abren los 
primeros horizontes para pensar, desnaturalizar y comprender los escenarios educa-
tivos en relación a estos procesos de imposición; es decir, para leer la pedagogía en 
clave sociopolítica, alertando sobre prácticas de reproducción social hegemónica en 
el creciente contexto de la globalización política, económica y cultural.

Desde esta perspectiva, los procesos educativos no son ingenuos; incluso aquellos 
que se desarrollan en espacios no formalizados que hacen a la socialización, como 
la familia, la religión, los clubes, entre otros (Guattari y Rolnick, 2006). Estos están 
ligados a encarnaciones y a la construcción de proyectos sociales y políticos a través 
de dispositivos y prácticas de las que devienen los escenarios para la experiencia, 
donde se van construyendo las subjetividades, que también son políticas.

Es en esta línea paradigmática-argumental en la que se inscribe esta tesis, di-
ferenciándonos de los trabajos en investigación educativa entre cuyos autores se 
encuentran Dunkin y Biddle (1974), Bennet y Jordan (1975), Stodosky (1991), que 
desarrollan sus conceptualizaciones a partir de concebir a la práctica pedagógica 
como una práctica de racionalidad técnica.

Entre los antecedentes que pudimos recuperar, tenemos los de investigadores 
de las instituciones en que desarrollamos la indagación, que ya habían advertido en 
sus conclusiones que era escaso el impacto que tenía la formación superior situada 
en las prácticas de docentes nóveles egresados de dichos centros educativos, y que 
estos maestros, maestras y profesores desempeñaban su rol docente como lo habían 
vivido en sus procesos de escolarización; es decir, desde sus biografías escolares 
(Alliaud, 2004).

Desde nuestra perspectiva, y considerada la educación como posibilidad de eman-
cipación y transformación social,3 especulamos que el problema no se explica desde 
lo disciplinar únicamente, sino que las prácticas reproductivas siguen reponiendo el 
proyecto socializador hegemónico al homogeneizar la enseñanza, saberes y lógicas, 
construyendo un dispositivos que enseña; como aprendizaje adicional (Jackson, 
1988), una forma de ser-estar-hacer en el mundo y de construir conocimiento desde 
el “uni-verso” en oposición al “pluri-verso” (Botero Gómez, 2015) y a la diversidad 
cultural no subsumida.

Esta reproducción que circula en el sistema educativo en general, y en particular 
en nuestra región patagónica que alberga a sujetos de distintos orígenes sociales, 
étnicos, culturales e históricos, es una forma de despojo que niega la alteridad pro-
vocando, en la práctica continua, profunda y preobjetiva, epistemicido y statu quo 
social. Es colonización epistémica y ontológica para la colonización política (Min-
golo, 2003) a partir, entre otras cosas, de la educación que reproduce.

Esta visibilización constituyó uno de los dos ejes de la tesis a partir del cual 
surgió la siguiente pregunta: ¿cómo, en forma situada, se continúa reproduciendo 

 3 Y no solo para el trabajo.
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la colonización de mentalidades en las experiencias educativas, como diría Souza 
Santos y Meneses (2014), hechas cuerpos (que completo4 desde una postura monista 
en la que me posiciono)?

No obstante, estas reproducciones en las prácticas de la enseñanza observamos 
desde trayectorias propias y compartidas en intercambios con otros sujetos, que 
además existen otro tipo de experiencias educativas, que significaron un antes y 
un después en nuestras vidas. Experiencias que dejaron huellas de rupturas en las 
continuidades reproductivas. Escenarios que desafiaron la homogeneización, y con 
ello, la inequidad que esto implica en término de legitimaciones y posicionamientos 
sociales. Estos dispositivos y prácticas distintivos, en donde la experiencia educativa 
se desarrolló, plantearon espacios concretos y distintos en la construcción de subje-
tividades políticas con un impacto real. Aparentemente estos escenarios compartían 
la valoración de la alteridad y una nueva forma de constituirse en el desarrollo de 
la enseñanza.

Recuperando lo explicitado fue que nos preguntamos, si son “estas otras cosas” 
las que podrían estar hablando de transformaciones socioeducativas en la microestruc-
tura. Es decir, nos preguntamos: ¿cómo, en forma situada, se producen los procesos 
específicos que construyen puentes emancipadores en los escenarios pedagógicos? 
Este fue el segundo eje orientador que tuvo la tesis.

 1.2. De horizontes semánticos a objetivos concretos

A lo largo del proceso de investigación, buscamos huellas en las experiencias educa-
tivas formales y no formales de docentes, estudiantes y graduados que al analizarlas 
nos fueron dando manifestaciones de colonizaciones situadas y pistas que interrum-
pían ese proceso reproductivo colonizador.

Considerando con Scott (1999), por un lado, que la experiencia se trama discur-
sivamente, y que en esas tramas se encuentran implícitas las operaciones ideológicas 
que subyacen, y recuperando, por otro lado, lo que Grosfoguel (2006) expone sobre 
el hecho que las colonizaciones se han dado en las experiencias, comprendimos la 
importancia de acudir a los relatos de las mismas. Para ello fue necesario acceder 
tanto al discurso de sujetos pertenecientes a grupos sociales dominantes como de 
sujetos de grupos sociales que sufrieron invisibilizaciones y además, observar lo que 
nos decían sus corporalidades.

 Nuestro objetivo era, a partir de las narraciones encarnadas5 develar sentidos y 
significados implicados en las tramas de interrelación/poder pedagógica, dentro del 
contexto en que esas experiencias se produjeron, con un sujeto involucrado en el 
mismo juego que “cuenta”; un sujeto que describe con voz propia, que es también, 
la voz del grupo social al que pertenece, su historia.

 4 En el escrito aparecen redacciones en primera persona del singular; esto es una decisión 
intencional, que asumo bajo mi propia responsabilidad, en relación a un desvío conceptual que 
realizo en función a trayectoria particulares que fui realizando.

 5 Cuando uno, una, narra, narra más que palabras, narra miradas, narra tonos musculares traducidos 
en posturas y gestos.
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Esta circulación nos permitió una praxis investigativa comprometida socialmente, 
generando en mí6 y en el entrevistado/a-narrador/a, aprendizajes vitales y algunas 
interrupciones a nuestras propias lógicas occidentales “universalizadas” sin haberlo 
buscado como objetivo, lo cual, en sí mismo generó una nueva forma de entender otra 
manera de estar-ser-hacer juntos en el mundo, construyendo en este intersticio, otro 
mundo posible (Botero Gómez, 2015), conservando una distancia óptima a partir de 
nuestra vigilancia epistemológica, la autoobservación y los procesos de reflexividad.

2. dE las ConCEptualizaCionEs al disEño mEtodológiCo

2.1. De qué hablamos cuando hablamos

Etimológicamente la palabra huella proviene del latín, del verbo hollar que puede 
traducirse como “pisar dejando una marca en el suelo”, con estas nos encontramos 
en nuestra ruta, recuperando las narrativas. Marcas en el “suelo” como metáfora de 
aquello que sucede y que les sucedió en los relatos de experiencias educativas en 
distintos ámbitos a los sujetos. Aquellas que se materializaron en el lenguaje y que 
se “hicieron” cuerpos subjetivos/sociales, y con-figuraron relatos hechos biografías 
en una sucesión narrativa de experiencias.

En relación a esto de la experiencia, Mohanty (1991), plantea que no hay una 
experiencia, sino que hay capas o niveles de experiencias. Fue en relación a esta idea 
que recuperamos desde dos enfoques teóricos totalmente distintos su conceptuali-
zación. Desde Gadamer (1977), la experiencia es un acontecer de sentido, en cuyo 
horizonte del aquí y el ahora, se recupera en el presente, el pasado y el futuro. Este 
proceso hermenéutico dialéctico lleva en sí mismo la potencia de la comprensión, 
y en todo caso, el movimiento reflexivo que involucra la conceptualización de lo 
vivido, se hace a posteriori. Mientras que para Dewey (1944), la experiencia es el 
resultado, signo y recompensa de las interacciones que hace el individuo, y distingue 
el experimentar de a la experiencia. En este sentido, la experiencia es proceso y no 
solo acto, como lo es el experimentar, que vendrían siendo parte del proceso. Este 
teórico diferencia, además, la experiencia cotidiana de la experiencia estética que, si 
bien ambas poseen relatos emocionales, la última está ligada a la percepción y al gozo. 
No obstante, la clara diferencia entre ambas perspectivas teóricas, estas comparten 
la caracterización monista desde donde la experiencia se trama en forma simultánea 
como relato emocional, cognitivo-perceptivo; y en donde las narrativas, visibilizan 
las gestiones ideológicas subyacente. Estos procesos de incorporaciones, al decir de 
Bourdieu, tejen, de acuerdo a los análisis de Duch et al. (2008), corporeidades que 
implican síntesis sociales/singulares, es decir, tramas en donde los relatos sociales 
y los relatos individuales7 se materializan en corporalidades, pensamientos hechos 
carne y carne hecha pensamientos. En relación a esto, y recuperando, además, lo 
que plantea Walsh (2015) sobre el hecho que donde hay enseñanzas y aprendizajes, 
hay reproducciones y/o transformación sociales; los escenarios educativos, donde 
 6 Incluyo la primera persona del singular, pues estas experiencias fueron únicas y solo yo estuve 

involucrada.
 7 Como historicidad del sujeto.
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se viven las experiencias no son ingenuos, como advertimos. En estos espacios se 
desarrollan “procesos ontológicos que se construyen en el actuar con las cosas tal 
como se las comprende, que a su vez genera marco para esa misma comprensión desde 
donde surgen los sentidos y los significados” (Alvarado et al., 2008, p. 7). De esta 
manera, se va incorporando habitus, es decir, estructura estructurante, duradera, que 
implican creencias, competencias, valores, etcétera. Desde esta perspectiva, entonces, 
los escenarios pedagógicos proponen espacios para la construcción de subjetividades 
políticas, es decir, “posibilidad de aparecer en el mundo por medio de las palabras 
y actos que llevan a distinguirnos como un quién plural” (Botero Gómez, Cardona 
y Loiza, 2007, p. 3). En este sentido, los escenarios pedagógicos son performativos, 
ya que plantean composiciones donde el poder (colonizador) encarna procesos de 
culturalización hegemónica, según los análisis de Quijano. Esta hegemonía, no solo 
se sostiene desde un sistema de dominación de clase y de género, sino que plantea, 
fundamentalmente, procesos en relación al ser, al saber y al poder; poder que impone 
y poder que se “roba” para legitimar el ser y el saber, es decir, ontología y episte-
mología dominante. En un giro, y como forma de resistencia semiótica para pensar 
la imposición hegemónica (Quijano, 1988; Souza Santos, 2010; Escobar, 2003), 
emerge el pensamiento plural, que según Prada Alcoreza implica un pensamiento 
complejo que se caracteriza por recuperar la multiperspectiva en la construcción del 
objeto como epistemología pluralista, a nuestro entender transdisciplina cognitiva 
epistémica, pensamiento que además construye realidad desde una ecología de saberes 
(Souza Santos et al., 2014), en la interacción continua y dinámica, interconocimien-
to sostenido en una ontología relacional, ontologías plurales en Escobar (2016) y 
Zibechi (2015). Estas premisas sintetizan una pedagogía decolonial, que entre otras 
características “hace despertar”, y que, según Fanon (1973), volverá a humanizar a la 
humanidad. Para Walsh, esta se basa en didácticas ancestrales y en Souza Santos, se 
sostiene desde teorías de retaguardia; para hacer despertar, alentar la autoagencia y 
acción, facilitar la formación de subjetividad y autorreflexión y fomentar y revitalizar 
racionales políticas éticas otras que se distancian de la razón moderna occidental 
(Walsh, 2013). El gráfico que compartimos en la figura 1 sintetiza el movimiento 
desde el que parte nuestra composición semántica.

2.2. dE téCniCas, validaCionEs y análisis

Al andar por las huellas de las experiencias, además de recurrir a otras fuentes secun-
darias para triangular los datos que íbamos construyendo, reconstruimos sentidos y 
significados que nos permitieron comprender algunos procesos que se iban desple-
gando a partir de los análisis. Metodológicamente recuperamos narraciones de expe-
riencias educativas en entrevistas en profundidad y observación de clases, y a partir 
de allí penetramos desde un enfoque sociopolítico; concretamente el decolonial con 
aportes de trabajos críticos; a la información recogida, a fin de destramar los relatos.

El muestreo teórico (Glaser y Strauss, 1967), fue nuestra decisión para incorporar 
a los sujetos y los espacios para observar. A medida que transcurría la investiga-
ción, fuimos necesitando otros medios, algunos documentos, que nos permitieron 
comprender más acabadamente las situaciones destramadas, y los tejidos implicados 
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en las mismas. Los mismos fueron abordados en dos sentidos: como enunciaciones 
performativas y como fuentes secundarias de triangulación. Incluimos para tal fin los 
diseños curriculares de educación primaria y de educación especial, el diseño curri-
cular de educación secundaria de biología, reglamentaciones sobre acreditaciones, 
y programas de cátedras de profesores entrevistados y clases observadas.

En coherencia con el diseño elaborado desde la tradición cualitativa, el análi-
sis y elaboración de la información se llevó a cabo a partir de cuatro movimientos 
metodológicos: etiquetamiento, codificación, interpretación situada y dialéctica em-
piria, teoría según lo recuperado de Porta y Silva (2003), entre otros. Los procesos 
de validación siguieron los principios de los planteos de Taylor y Bogdan, (1987) 
por un lado, y de Moustaka (1994), a partir de procesos de autorreflexibilidad y de 
heterosupervisión, o validez intersubjetiva.

2.2.1. De las unidades de análisis a la construcción de sentidos y significados

Los textos narrativos se traman en sentidos y significados, partiendo de esto, en el 
trabajo concreto con la información, las lecturas reiteradas y hermenéuticas fueron 
los puentes a partir de los cuales recuperamos la arquitectura de los discursos que 
se reproducían independientemente de los escenarios y matices experienciales re-
latados. Esto es, que aunque en las manifestaciones que configuraban las palabras, 
se dibujaban paisajes distintos, en las arquitecturas del entramado discursivo, se 
visibilizaban tejidos enunciativos similares. Como, por ejemplo, las situaciones de 
maltrato escolar, que se ponían en evidencia de maneras diversas y que, para distintos 
y distintas narradores, contenían el mismo relato de sentido y significado. En general 
cuando estas experiencias eran compartidas en las entrevistas en profundidad, el 
discurso iba acompañado por la elocuencia de los gestos que transformaba rostros y 
la ilocución de lo dicho, en todos los casos.

Fue así, que los relatos una y otra vez, con y en diferentes tintes, ritmos y mani-
festaciones, nos fueron llevando por caminos heurísticos. En esos párrafos, llenos de 
sentidos, pudimos encontrar actor/es, relaciones y elementos como fuerzas en tensión 
y en complementariedades, desde donde emergían aquellas huellas que estábamos 

Fig. 1. Triada de afectación sincrónica visibilizada sobre el mar de fondo de las redes de poder.

Fuente: Elaboración personal.
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buscando. Estos relatos se sucedían en formas diversas, a veces intempestivas. Tra-
bajamos con información de:
 • Relatos de las experiencias de enseñanzas y aprendizajes en los distintos ámbitos 

educativos.
 • Dinámicas, contenidos y estéticas de situaciones de enseñanzas.
 • Documentos, escritos pedagógicos e institucionales, que destramamos a partir 

del análisis.
 • Eventos, organizaciones en los centros educativos estudiados, de los cuales fui 

parte como observadora participante, que nos sirvieron para rescatar los contextos 
institucionales en los que transcurrían las experiencias educativas.

3. ConClusionEs

3.1. Volviendo sobre nuestros pasos: tomas de conciencia y aprendizajes

En los comienzos de esta tesis conceptualizamos a la formación de formadores des-
de una perspectiva cualitativa pedagógica, planificábamos comenzar con nuestro 
muestreo teórico desde ese margen. Con el tiempo de andar la investigación, y sobre 
todo, en el momento que fuimos “al campo”, nos dimos cuenta que este enfoque 
conceptual, si bien nos aportaba conocimiento en relación al sentido y significado 
de nuestra situación-objeto de estudio, nos quedábamos sin una estructura concreta 
a partir de la cual obtener con sistematicidad los relatos de experiencias y de las 
prácticas, por lo que necesitamos, además de esta conceptualización, poder realizar 
una cartografía del territorio y determinar concretamente una frontera. Ese fue el 
segundo punto de partida, y con esto, vino la selección de 4 de los profesorados8 
existentes en la ciudad. Dentro de estos, nos movimos para el muestreo, tanto en el 
campo de la práctica, como en el de la formación específica, pasando por materias 
de la formación general, ancladas en lo pedagógico.9

En nuestras hipótesis suponíamos que las rupturas; al decir de Hall: aquellas 
“donde las viejas líneas de pensamiento son desarticuladas, las constelaciones más 
antiguas son desplazadas y los elementos –viejos y nuevos– son reagrupados en 
torno a un esquema distinto de premisas y de temas” (2006, p. 233); que sucedían 
en la trama de reproducción hegemónica, estaban dadas en relación a experiencias 
educativas no formales, incluso, estas hipótesis las sosteníamos en contra de nuestras 
propias narrativas autobiográficas. No obstante, descubrimos que también aparecieron 
esas situaciones, al igual que en nuestros relatos, en las narrativas de experiencias 
educativas formales, voces que nos relataban transformaciones y rupturas en esos 
tejidos reproductivos escolarizados, ya sea por la forma de enseñar/vincularse de 
 8 Profesorado de biología, educación especial con mención en discapacidad intelectual, educación 

primaria y educación física, en un total de 9 aproximadamente que posee Bariloche. Los 
profesorados elegidos contaban con datos previos de trabajos e investigaciones que nos aportaban 
información con respecto a lo que estábamos investigando.

 9 Retomando la categorización que el Infod (Instituto Nacional de Formación Docente) en los 
lineamientos curriculares de sugerencia para diseñar planes de estudio para la Argentina durante 
el periodo 2007-2015.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 10   NÚMERO 18   ABRIL - SEPTIEMBRE 2019

215

docentes o por las composiciones de los escenarios pedagógicos, que se diferenciaban 
claramente de los de reproducción. Otra de las cuestiones que nos sorprendió, y de 
la que aprendimos, fue el rol de lo temporal en la organización estructural para las 
experiencias educativas, que según nuestros análisis vuelve a encarnar un tiempo 
ajeno a procesos vitales para las enseñanzas y los aprendizajes, “domesticando cuer-
pos” y silenciado otras cualidades de lo temporal para ser-estar-hacer y conocer en 
el mundo. Tiempos impuestos y segmentados, que en su correr incorporan esquemas 
perceptivos, a los que, estudiantes y docentes nos tenemos que adaptar, condicionando 
y reproduciendo la monocultura de la organización y eficiencia del tiempo, a través 
relatos que se escriben en las corporeidades.

Descubrimos que a la mayoría de las experiencias narradas se les puede intentar 
poner un nombre, etiquetar, como plantea Dewey (1944), con una cualidad que las 
distingue. Además, pudimos apreciar, desde las narrativas de estas experiencias 
educativas, que, de hecho, conviven los conceptos de Dewey (1944) y de Gadamer 
(1977), ya que plantean distintos grados de afectaciones del sujeto, y eso se visibiliza, 
además que en el discurso, en las corporalidades en el momento que están narrando. 
A las experiencias donde el sujeto se sumerge en sí mismo, e incluso parece volverlas 
a vivenciarlas emocionalmente por conflictos, fracasos, frustraciones que se dan en 
situaciones educativas, las denominamos experiencias hermenéuticas ontológicas de 
enseñanza y de aprendizaje: son experiencias de subsuelos, hermenéuticas del suje-
to, a las que este llega por situaciones límites que vienen desde el afuera con cierta 
relación de los procesos subjetivos por los que está atravesando. Según se destrama 
desde las narrativas, en ellas quedan desarticulados todos los esquemas que tenía 
como herramientas para la enseñanza o se desarticulan los esquemas emocionales 
que sostenían sus trayectorias de aprendizaje. La, el entrevistado se hace consciente 
de esto, sintiendo que lo que tiene no le alcanza para proponer la enseñanza o que 
hubo un quiebre en su trayectoria escolar, en el caso de relatos de épocas de estu-
diante. En este último rol, estas vivencias, aparecen por situaciones traumáticas que 
vivieron, quedando expuestos especialmente por personas que obran desde el lugar 
de la autoridad.

3.2. De las categorías emergentes

Como ya lo expresamos anteriormente, fuimos analizando, interpretando y dialogando 
con la teoría, de este proceso construimos las siguientes categorías:

3.2.1. Humillaciones escolares

Son situaciones de maltrato que se repiten en exposiciones que docentes hacen de 
estudiantes. No hablamos de bullying, pues tomamos el sentido y significado del 
sujeto expuesto, un maltrato que se traduce en su propia emoción como “humillación”.

Tal es el caso de Rosario,10 estudiante perteneciente a una comunidad rural 
patagónica, quien además de otros relatos nos contaba: “En la primaria pasé algo 
muy feo, me hicieron pasar al frente, creo que era con el tema de las capitales de 
las provincias, allí me trabé, no supe que decir, y el maestro con todos los chicos se 

 10 Reemplazamos en todos los casos los nombres para evitar una nueva exposición.
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empezaron a reír. De allí me costó mucho volver a hablar así delante de todos, es 
como que me expuse mucho y se rieron de mí. Me equivoqué y en vez ayudarme se 
largó a reír el maestro, eso me molestó y me dolía [cambia el tono de voz se hace 
más firme]. Era como que me costaba después expresarme…” (estudiante del Pro-
fesorado de Educación Especial).

O en el testimonio de Marcos (estudiante del Profesorado de Educación Física): 
“Una maestra de la secundaria, de 3ro., no me acuerdo que estábamos haciendo en esa 
clase que salió el tema y la maestra me expuso en medio de la clase diciéndome que 
yo no sabía nada, desde esa vez dejé de socializar porque yo era muy extrovertido, 
y desde allí fui mucho más para adentro, desde allí me cuesta dar orales, exponer-
me. Con mis compañeros empecé a hablar con los que me sentaba solamente, era 
con ellos con los que más socializaba, desde allí no le presté tanto a lo social, las 
lecciones orales me costaron”.

Estas narrativas, visibilizan en palabras, el dolor de las experiencias de sí que 
tuvieron estos estudiantes en clases situadas, uno en el nivel primario y otro en el 
nivel secundario. Estos dos párrafos que elegí, son los más representativos entre 
muchas otras situaciones que reflejan el mismo relato con otras manifestaciones, y 
que no necesariamente tienen que ver con un contexto sociocultural determinado, si 
bien, se dan en estudiantes que pertenecen a grupos minoritarios, principalmente, en 
nuestro muestreo teórico, no obstante, también encontramos este tipo de experiencias 
en estudiantes de clases medias urbanas, cuya característica era que no se acomodaban 
a la norma y además, daban sus argumentos. Para los y las estudiantes del primer 
grupo, esto mismo los y las llevó a elegir la profesión con el objetivo de “vengar-
se” o “volver y hacer las cosas de otra manera para que no sufrieran inocentes”,11 
según sus propias palabras. Para los y las del segundo grupo, significó desafíos que 
superaron y reconvirtieron en su práctica pedagógica con nuevas formas de hacer y 
ser-estar en la enseñanza.

3.2.2. Imágenes estereotipadas de educación formalizada

Son estéticas que se repiten independientemente del contexto sociocultural que se 
trate: docentes en posesión de la palabra la mayoría del tiempo, bancos en hileras, 
rituales de trabajos pedagógicos que varían en temática mas no en su forma meto-
dológica, escenarios que dejan afuera la palabra/experiencia/saberes de los y las 
estudiantes en temas que pueden prestarse para la diversidad argumentativa. Con esto, 
consideramos, se sigue reforzando la lógica de la monocultura occidental dualista, 
epistemología universal, a través de la incorporación del habitus que actúa como 
estructura estructurante; cuerpos “mágicamente calladitos y tranquilitos” mientras 
que “pensabas en otra cosa” (recuperado del diálogo con Prof. del CRUB12); cuerpos 
y mentes disociadas, en continuidad al dualismo cartesiano. Pedagogías sin cuerpos, 
y sin embargo, que hacen modo operandi en los cuerpos para seguir reproduciendo 
las premisas y temas del sistema colonizador hegemónico, que son las neocoloniza-
ciones. Corporalidades quietas y calladas, en el control del cuerpo sedentario y en el 

 11 Dichos de los y las entrevistadas.
 12 Centro Regional Universitario Bariloche.
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discurso monopolizado, a partir de las cuales observamos que se van construyendo 
subjetividades en el entretejido, un aprendizaje adicional de sentidos y significados 
sociales de una ontología y epistemología dominante, que es ontología no relacional 
en enseñanzas y aprendizajes descontextualizados.

A continuación transcribo un párrafo perteneciente a una observación de clase 
y dos segmentos de entrevistas, como testigos de la categoría: “El profesor al llegar 
se ‘instala’ en el frente […] Él en el frente, los estudiantes en hileras uno detrás de 
otro, la típica aula… Hace mucho calor en el aula, que es pequeña y contiene a mu-
cho/as estudiantes. Sacan una fotocopia que el docente indica y comienzan a leer.”13

“Cuando dictas los chicos se quedan mágicamente tranquilos y calladitos, eso 
me parece que está ligado en todos, a esas clases de las que hemos quedado im-
pregnados no solo de la Universidad sino también en la escuela secundaria”, nos 
contaba Alejandro (profesor y graduado de la UNco), o Ricardo (estudiante de la 
carrera de Educación Física de la Universidad Nacional del Comahue), quien desde 
su experiencia en la escuela secundaria recuperaba esta escena en la entrevista: 
“Teníamos también una profesora que hablaba toda la clase, no te dejaba hablar, 
vos mientras hablaba te ponías a pensar en el recreo o en otra cosa. Y en el examen 
nos mataba, yo me llevé dos años esa materia”. En estas imágenes estereotipadas 
de educación institucionalizada escolar14 reconstruidas desde las narrativas, hay una 
evidente ausencia, y es la de los sujetos que aprenden, invisibilizados en modelos 
pedagógicos que no incluyen sus lógicas, por lo tanto, como ya dijimos, la de sus 
contextos socioculturales.

3.2.4. Tiempos escolares, tiempos enajenados

Son aquellos tiempos que se organizan más allá de las caracterizaciones del 
lugar y de las necesidades temporales para las enseñanzas y los aprendizajes. Son 
tiempos compartimentados, donde no se logran aprendizajes profundos, encarnando, 
no solo una forma de estudiar para aprobar, sino y además, lógicas de enajenación 
a los propios ritmos y tiempos cognitivos. Son tiempos emparentados con el mode-
lo de la producción y el trabajo acorde a la monocultura de productiva capitalista 
(Moreira y Gois, 2007), donde a periodos organizados corresponden recreos, que 
incluso se organizan con juegos, en el caso de las escuelas en nuestra región. Ade-
más de esta ejemplificación, que visibiliza la esquematización del tiempo vital; los 
planes de estudio; con gran porcentaje de materias cuatrimestrales, que desde la 
argumentación de expertas “no alcanza el tiempo”, constituyen otra visibilización, y 
se nota la diferencia en el aprendizaje si se compara con materias anuales”; algunas 
de las reglamentaciones de acreditación, son otra manifestación de lo mismo, que 
exigen a los y las estudiantes un aprendizaje en tiempos récords, como por ejemplo, 
la reglamentación para seminarios; por la cual los y las estudiantes de grado no 
tienen la opción de turnos de exámenes. En este sentido la organización del horario 

 13 Fragmento obtenido y recuperado en una clase de escuela secundaria de S.C. de Bariloche.
 14 Sustituimos educación formal por educación institucionalizada escolar, ya que con Sirvent et 

al. (2006), suponemos que no existen las fronteras estrictas en los procesos educativos. En todo 
proceso educativo se “mezclan” componentes formales, informales y no formales.
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escolar, también, aporta a estas matrices que obran de escenarios/dispositivos donde 
se constituye la experiencia de sí.

3.2.5. Construcciones metodológicas decoloniales

Las definimos como estos actos singulares creativos que articulan (Edelteins, 2011) 
la epistemología del contenido, la lógica corporalizada del sujeto y el pluri-verso 
epistemológico que se hace texto en el contexto del aula, concibiendo y proponiendo 
nuevas y múltiples maneras de ser-estar-relacionarse en el micro-universo del aula 
que implican un pluri-verso ontológico. Estas son huellas de situaciones de enseñanza 
como aprendiz. En otro ejemplo recuperado (graduada del Profesorado de Biología, 
CRUB), nos cuenta: “Si la señorita de naturales… nos hacía experimentar con hojas 
con cosas naturales” y “fue la primera que trabajamos con diario, con la lectura de 
los diarios y armamos un mural y siempre me quedó como algo que me gustó… leer 
algo y compartir con otros…”. En esta narración que recuperamos, la experiencia 
que propone “la señorita de naturales”, vívida, variada desde una construcción del 
conocimiento con pluralismo epistemológico, en cuanto a que recupera lógicas de 
distintos campos de conocimiento. Una experiencia de enseñanza que abre a la plu-
riexploración del objeto de conocimiento, sin quizá llegar a un contenido construido 
como objeto desde varias lógicas.

Este tipo de experiencias educativas de enseñanza, según parece luego de trian-
gulaciones que realizamos, se comienzan a tejer en tramas conflictivas, en que los 
y las docentes, visibilizan una falta de recursos frente a una situación que lo va 
desbordando: “Sufría cuando estaba con estos niños las 8 horas que tenía que estar 
allí, sufría los 40 minutos con cuadripléjicos con trabajo en el agua, sufría porque 
nada de lo que me habían enseñado podía bajar allí […], porque los sistemas que se 
reprodujeron iban a lo rehabilitador, a lo médico, al éxito, sistemas reproductores 
que iban al valor del éxito sobre todas las cosas, pero en esos cuerpos lo menos que 
había era éxito, entonces empecé a improvisar, a hacer búsquedas, a hacer cosas 
que no eran habituales” (Carlos, profesor del CRUB). Situación vital, significativa 
y significada en sí misma, y que está signada por el conflicto.

La tensión/energía, que genera la misma práctica situada, obliga a buscar a los y 
las docentes, su descontracción. Desde su negatividad lógica, diría Gadamer (1977), 
su frustración, inicia un camino de búsqueda hacia nuevas formas de enseñar, en la 
que él mismo aprende con aquellos a quienes enseña. En esta experiencia confluyen 
el pasado, el presente y la construcción potencial del futuro en un solo acontecimiento 
educativo que es reversible, porque implica un afuera que se va construyendo desde 
una necesidad, y desde ese mismo afuera, que impacta profundamente, se construye, 
se re-crea, una forma nueva de praxis, que involucra la propia subjetividad como 
enseñante. Es la situación la que interpela, tensiona, y en la experiencia, el, la do-
cente, observamos que, recorren caminos hermenéuticos que lo van llevando a una 
descolonización de la forma de ser-estar-hacer en la enseñanza. En él mismo, ella 
misma, todo aquello que en un momento estuvo cristalizado, que fue lo mismo que 
no le dio respuesta al obstáculo situado, aquí opera como posibilidad emancipadora, 
según percibimos.
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3.2.6. Experiencias educativas de frontera

Son aquellas que desafían las imágenes estereotipadas, en sus formatos y estéticas, 
no obstante este desafío, no alcanzan a quebrar las viejas líneas de pensamiento. La 
frontera como espacio límite entre lo que está adentro y lo que “se quedó” afuera 
de lo legitimado desde la matriz hegemónica. Estas prácticas pedagógicas abren, en 
sus formatos, el escenario de construcción de subjetividades al pluri-verso (Escobar, 
2016).

Los relatos de los y las docentes visibilizan compromiso y entusiasmo con la 
tarea y un claro posicionamiento en cuanto a vitalizar los procesos de enseñanza, 
tal como lo evidencian estos relatos: “…además nosotros hacemos que ellos hagan 
conscientes estas rupturas, que describan lo que vivieron en la secundaria y lo que 
vivieron acá. Que los describan que puedan recuperar conceptos, a ellos les llama 
mucho la atención… en realidad es esta la forma en la que vamos y venimos en la 
biografía, además, los temas de la materia como ellos tienen experiencia solo se le 
va dando esta vuelta a la biografía” (Mónica, profesora del CRUB).

No obstante sus características, en un cruce de información que realizamos con 
los testimonios de los y las estudiantes, ninguno/a logró recordarlas, ni siquiera en 
el espacio de repregunta que hice, o sea, que parece que no existen como huellas en 
sus narrativas, según muestran estudios del desempeño de docentes nóveles.

Incluimos en esta categoría, además, otras experiencias que en sus aspectos exte-
riores parecen tener todos los elementos de las anteriores, no obstante en un análisis 
minucioso, observamos que en realidad, enmascaran, maquillan reproducciones. 
La docente, Susana (profesora del IFDC), está narrando los procesos de evaluación 
que se dan en su materia: “…Y no tienen que dar un oral, desde allí, de una manera 
creativa demostrarnos que comprendieron de eso [se refiere al tema que están dando], 
puede ser un sketch un móvil en directo, un cuento, un panel […], se reenganchan 
con eso pero yo les digo no deja de ser un oral, ¿entienden?”.

Visibilizamos en este párrafo testigo, el despliegue de la corporeidad, la in-
ter-corporalidad, como rescate de historicidad y del cuerpo como espacialidad de 
situación, un yo soy, un yo puedo, a través de una consigna por donde pueden cir-
cular propuestas estudiantiles en cuanto al tema que enseñó la docente. No obstante 
esto, a través del discurso (uno de los componentes del dispositivo pedagógico en 
la construcción de subjetividades), notamos que se in-corpora el arbitrario cultural 
que contiene las formas homogeneizantes de desconocimiento de esa singularidad 
y que se materializan en estandarizaciones pedagógicas cuando les dice: “les digo 
no deja de ser un oral”.

En esta expresión vuelve a encorsetar a los y las estudiantes en las estructuras 
estructurantes que se hacen cuerpo, en un habitus de esta monocultura no relacional 
que se reproduce, volviendo a los sostenes de la lógica colonizadora, según entende-
mos. En esta situación que traigo como relato: primero, se les da el espacio para que 
se expongan subjetivamente, para luego enjuiciarlos desde lugares estandarizados, 
el oral, con criterios resueltos exclusivamente por la decisión de los y las docentes. 
Esto, consideramos que tiene un agravante en sí mismo en relación al poder.
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La misma docente nos decía anteriormente: “Les tienen pánico al oral, ¡pero 
van a ser docente!, pero tengo una hipótesis que está muy pegada a la mirada de los 
demás, al juicio, entonces le da pánico”. De estas palabras podemos deducir que para 
esta profesora, el ser docente implica estar “pegados” a la mirada de los demás, a 
lo que dicen los demás de nosotros. En función de la imagen que se compone pro-
fundizamos desde la perspectiva decolonial en el significado de la mirada, mirada 
que representa, al poder legitimado. La mirada que aprueba y o desaprueba y que 
implica otro de los escenarios para construcción subjetiva: otro, que con su voz en 
autoridad da significado al hecho.

3.3. aportEs y rEflExionEs

A partir de lo que hemos ido desarrollando, y a modo de hipótesis, planteamos varias 
aristas como aporte, como formas que cortan la continuidad de la reproducción:
 • Las rupturas, parecería ser, no las hacen las pedagogías por sí mismas, sino los 

sujetos cuando se desnaturalizan a ellos mismos en función del discurso heredado 
de lo que son y lo que tienen qué hacer. A partir de esta ruptura con el sí mismo 
docente (forma de ser-estar-hacer en la educación), observamos que se lleva a 
cabo una especie de experiencia hermenéutica de sentidos y que estos aconte-
cimientos, plantean un antes y un después. Luego, a partir de ensayar, probar 
caminos donde los y las docentes van recuperando elementos, intuiciones, estos 
componen nuevos escenarios pedagógicos, que resultan experiencias estéticas 
para muchos y muchas estudiantes, estas experiencias quedan como huellas en 
sus narrativas. Estas rupturas, son “desgarradoras”, y se viven en términos pro-
saicos, como plantea Mandoki (1994).

 • A partir de la empiria, ponemos en lugar de sospecha, el enunciado de Walsh 
(2015), tanto para pensar que las decolonizaciones se dan exclusivamente a través 
de didácticas ancestrales, como para el desaprender en términos de la elimina-
ción de aprendizajes previos. Observamos que sucede –de acuerdo con lo que 
fuimos deduciendo en la elaboración de la información– que en este proceso, los 
viejos aprendizajes en sí mismos, obran de hitos referenciales para confrontar la 
situación vivida, aunque sea para corroborar que no tuvieron las herramientas 
para enfrentar el conflicto, o sea, como visibilización de un estado de falta más 
que como desaprendizaje.

 • Si bien, percibimos que existen una serie de dispositivos pedagógicos que llevan 
a condicionar las formas perceptivas, como se fue desarrollando y visibilizado 
en las categorías enunciadas, parecería ser, según concluimos, que es el sujeto 
en proceso de formación docente, quien toma elementos puntuales de todos los 
que se ponen en escena, y es él mismo quien los plantea para su consideración. 
Quizás esto tenga que ver con la historia particular de cada uno/a, y del grupo 
social de pertenencia.

 • Pudimos percatarnos que durante el proceso por el cual se dan las rupturas, hay 
autorreflexión constante en términos coloquiales no analíticos, según se visibiliza 
en los relatos. En relación a esto, observamos que no hay manifestación alguna 
en las narrativas que sugiera que el sujeto “comprenda, in situ, y en términos 
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conceptuales” su situación de “decolonización”15 en los términos planteados 
para los procesos de transformación (Freire, 2005), es decir, como hecho alfa-
betizador racional; sino que más bien, rescatamos, que se da una comprensión 
“no conceptualizada” y que podemos entenderla como comprensión “intuitiva” 
(Gadamer, 1977), como aquella que va llevando al agente a desplazar los anti-
guos esquemas, arrastrado por la misma fuerza-energía vital que se genera en 
la experiencia, y con este movimiento, a elaborar nuevas formas de “pensar” 
en lo que le está sucediendo y lo que está sucediendo, experiencia dialéctica. 
De este proceso, pudimos entender que “van emergiendo” nuevas respuestas 
a las necesidades que se suceden en la situación. Así termina de configurarse, 
según pudimos concluir, una nueva forma de enfrentar el conflicto/crisis recu-
perando, además, viejos elementos conceptuales que sirven en muchos casos, 
como ya explicitamos, como obstáculos antagónicos o visiones a trascender. A 
estas prácticas las denominamos, prácticas de diástoles de escape, porque en su 
expansión dejaron huellas de experiencia en los y las entrevistadas que de ella 
participaron. Son prácticas que se escaparon de las prácticas de imágenes este-
reotipadas educativas que reproducen el sistema hegemónico, con impacto real 
para la transformación, tanto en los y las docentes, como en los y las estudiantes 
que las recuerdan porque las vivieron como participantes.

   Las pensamos como prácticas de “pequeñas” decolonizaciones, sobre todo 
para los y las enseñantes, que abren un espacio para habitar las instituciones 
educativas de otro modo, y que además, si bien no poseen las características de 
las pedagogías decoloniales, su existencia provoca discontinuidades que afectan 
a los agentes, incorporando otros relatos en el dispositivo escolar, según pudimos 
advertir.

 • Para nuestro asombro, observamos que ciertas políticas públicas, decisiones en 
la macroestructura, son portadoras de procesos descolonizadores, según quedó 
visibilizado a través de los relatos de experiencias educativas. El hecho de que el 
ingreso dejara de ser restricto y selectivo (2005) en la Universidad Nacional del 
Comahue y el IFDC, hizo que jóvenes provenientes de muchos sectores socio-
culturales ingresaran a la formación de formadores. Esto nos llevó a comprender 
cómo, junto a la apertura de muchos docentes hacia otros horizontes epistemo-
lógicos no reproductivos, esto permite que circule en las aulas, e incluso en las 
prácticas de la enseñanza y residencia, otros modos de pensar y conceptualizar 
la realidad y otros contenidos pertenecientes a epistemologías invisibilizadas.

ConClusión

A partir del camino que anduvimos a lo largo de todo este proceso de tesis, y sobre 
la base de las conclusiones y aportes que acabamos de compartir, sostengo que el 
hecho de volver sobre nuestras propias huellas de experiencias como educadoras/
educadores investigadores en la universidad y en institutos de formación docente, 

 15 “No buscamos otra cosa, nada menos, que liberar al hombre de color de sí mismo” (Frantz Fanon, 
citado por Walsh, 2013, p. 160).
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nos habilita un habitar coherente y vital con nuestro compromiso social, y que en esta 
reflexividad se abre un espacio de posibilidad para nosotras/os y otro/as, retomando 
lo elaborado en dialéctica con el aquí y ahora situado, para encontrar nuevos rumbos 
de acción e investigación en este lugar de vacancia desde donde partimos y al que 
regresamos con el aporte de comprensiones y pistas.

Como aporte reflexivo, rescato, que si bien observamos que hay dispositivos pe-
dagógicos que arman escenas estereotipadas, según los relatos de experiencias, estos 
tienen, a modo de hipótesis, menos impacto en nuestros días en este lugar y como 
función en la reproducción hegemónica que en tiempo atrás, por lo que la categoría 
de dispositivos pedagógicos,16 a nuestro entender, si bien brinda analizadores que son 
de utilidad, a la hora de indagar en las colonizaciones, esta categoría, no es suficiente.

Percibimos que, en todo caso y en relación a la construcción de subjetividades 
políticas, donde mayor atención habría que poner actualmente, en dirección a los 
procesos de colonización, es en la estructura organizativa educativa que impacta en 
forma preobjetiva, repetitiva y performativa; generando aprendizajes adicionales 
de ser, estar, hacer y conocer; a partir de su formato fraccionado, de mucho conte-
nido en poco tiempo, de horarios discutibles para nuestra región y con normativas 
de acreditación que acotan la posibilidad de inclusión de ritmos diferentes para la 
aprehensión pedagógica; trayendo como consecuencia, aprendizajes superficiales17 y 
acostumbramientos a ritmos preconcebidos (alienaciones), sostenidos desde lógicas 
monótonas y de monocultura, contrarias a las requeridas para impulsar y estimular 
la creatividad,18 el relato diverso de corporeidades y la legitimación de otros saberes 
y saberes otros, y con esto la transformación socioeducativa.

Por último y según lo visibiliza la empiria, entendemos que la mirada no enjui-
ciadora del docente es fundamental en el rescate de la alteridad y de la valorización 
del saber del otro, y que además, con su compromiso vital y sincero con la ense-
ñanza, este posibilita escenarios que empoderan a los y las estudiantes, porque los y 
las vitalizan. Estos aspectos son pilares fundantes en la construcción de escenarios 
pedagógicos decoloniales sin que necesariamente estos estén ligados a didácticas 
ancestrales ni a teorías de retaguarda como sostienen otros teóricos; es decir, que 
para nosotras, luego de esta investigación, estos escenarios también se constituyen 
como pedagogías decoloniales.
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Tener la oportunidad de reseñar este libro me llena de orgullo y satisfacción, 
puesto que se trata del esfuerzo de dos excelentes investigadores que llevan la cul-
tura y la educación para la paz como bandera, y que lo demuestran con sus acciones 
diarias, tanto profesionales como personales. En el libro se maneja a la perfección 
la materia desde una perspectiva tanto teórica como práctica que la hacen una obra 
liviana a la lectura a pesar de exponer al lector la síntesis de pensamientos e ideas 
complejas, lo cual halaga las aptitudes analíticas, de síntesis y de divulgación del 
conocimiento que poseen los autores, que cautivan al lector en cada párrafo.
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La obra que tenemos ante nosotros no puede ser más actual, tanto por la temática 
que aborda como por su reciente publicación, y nace de la fusión del pensamiento de 
dos grandes expertos, el Dr. Paris Alejandro Cabello-Tijerina, quien aporta su visión 
sobre cultura de paz, y la Dra. Reyna Lizeth Vázquez-Gutiérrez, que contribuye 
con su perspectiva sobre la educación para la paz. Los autores realizan una tarea de 
revisión, reflexión y propuesta de acciones concretas desde el rigor científico más 
absoluto y con una inmensa claridad en el lenguaje que facilita a los lectores, tanto 
legos como expertos en la materia, la comprensión de la obra, pero también favorece 
la generación de una cosmovisión sobre el panorama social actual y el camino que, 
mediante la operativización, deberemos seguir para lograr promover una genuina 
educación para la paz que permita, a su vez, alcanzar una verdadera cultura de paz.

El libro se encuentra estructurado en seis capítulos o apartados, siendo el primero 
el referente al estudio de la paz, es decir, la irenología. El capítulo comienza con una 
definición extensa sobre la ciencia de la paz, pasando por el contexto en el que nace 
y su devenir histórico, desde las primeras ideas kantianas hasta las propuestas más 
actuales, recogiendo las diferentes tendencias teóricas que han guiado su desarro-
llo, para finalizar realizando un análisis sobre el estado del arte de la irenología en 
México. Si bien se habla de la ciencia de la paz, los autores recuerdan al lector que 
el estudio de la guerra, o la polemología, no se encuentra reñida con esta, sino que 
ambas son compatibles; e incluso han de beber una de la otra para poder propiciar 
un conocimiento científico robusto y completo sobre la paz. Si bien es cierto que la 
célebre cita “aquel que no conoce su historia está condenado a repetirla” se ha atri-
buido históricamente a muchos personajes célebres, parece sintetizar el pensamiento 
de los autores con respecto a este punto, puesto que consideran que sin el estudio 
adecuado de las guerras pasadas, la paz perfecta, tan ansiada en el pensamiento de 
Francisco Muñoz, sería una utopía inalcanzable, o más bien insostenible, sin tener 
en cuenta los elementos polemógenos que originaron, encrudecieron o mantuvieron 
las guerras, los enfrentamientos o las controversias.

Asimismo, esta perspectiva de conjugación entre el estudio de la guerra y el 
propio estudio de la paz no es exclusivamente aplicable a cuestiones bélicas, sino 
también a problemáticas sociales de especial candencia en el momento actual, como 
pudieran ser la xenofobia y los conflictos internacionales surgidos por los flujos mi-
gratorios; la desigualdad de género en una sociedad donde 137 mujeres mueren cada 
día a manos de sus parejas, y otra cantidad ingente sufre algún tipo de violencia por 
su condición como mujeres; la aporofobia, cuando ya han dejado de ser novedosas 
o aisladas las noticias donde un grupo de jóvenes rocían con gasolina a una persona 
sin hogar por pura diversión; sin olvidarnos de la discriminación hacia los colectivos 
LGBT+, los fundamentalismos políticos o religiosos…

En definitiva, la perspectiva que los autores toman como base podría aplicarse 
a todos aquellos tipos de violencia o discriminación que nacen de la propia estruc-
tura social, ya que debemos comprender que no se puede reconstruir una sociedad 
avanzada sin asegurarnos de que las brasas resultantes del otrora fuego fruto del 
enfrentamiento directo y/o la discriminación hayan sido extinguidas, y que a su vez 
se hayan controlado todas las condiciones que pudiesen reavivar los focos. Y todo 
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esto se consigue mediante el conocimiento y la transmisión del mismo a través de 
una educación para la paz, nacida de la propia paz e impartida por medios pacíficos.

En el segundo capítulo, los autores realizan una reflexión sobre la paz partiendo 
desde su epistemología y analizando las diferentes conceptualizaciones que histórica-
mente se han concebido para este fenómeno. A su vez se realiza una categorización 
exhaustiva de los elementos que conforman la paz, partiendo de la naturaleza de la 
misma, así como de las tipologías que los diferentes referentes de la irenología han 
propuesto, realizando una síntesis que facilita al lector la tarea de la comprensión 
del pensamiento subyacente a dichas clasificaciones. Se hace necesaria esta tarea 
de recopilación y análisis de la información que los autores realizan, para que los 
lectores no corran el riesgo de alcanzar la paz negativa, o la ausencia de conflicto 
directo, y caigan en la autocomplacencia de considerarla como una paz total y es-
tática. En el camino hacia la paz debemos ser conscientes de que no es una meta en 
sí misma, sino que es un cambio de paradigma, donde se comprende que la paz se 
construye minuto a minuto con cada pequeña acción, y este cambio de paradigma 
solamente puede darse con un cambio en el panorama educativo, dándole un giro 
hasta la educación para la paz.

La obra adquiere, en el tercer capítulo, una transición de lo teórico hacia lo 
práctico en el momento en que los autores abordan la construcción de la cultura 
de paz, avanzando desde la definición del constructo cultura y el análisis de los 
elementos que le subyacen, hasta la definición de cultura y la categorización de sus 
componentes, para posteriormente realizar una operativización de las estrategias 
necesarias para construir la propia cultura de paz. Se busca generar una perspectiva 
crítica en el lector con respecto a los fallos de los sistemas actuales que dificultan 
la construcción de la cultura de paz, pero también remover sus conciencias y pro-
mover en ellos pequeñas acciones cotidianas, o microestrategias, encaminadas a 
facilitar el cambio social y por consiguiente la propia cultura de paz. Las aulas son 
una microrrepresentación de los sistemas sociales y, como estos, se caracterizan 
por la diversidad de las personas que las componen; por ello es de vital importancia 
promover esta perspectiva crítica en las niñas y los niños desde las aulas, para que 
sean capaces de percibirse como iguales entre sí y evidencien las injusticias o las 
discriminaciones que puedan nacer por la propia violencia estructural subyacente a 
las sociedades, y de ese modo actúen como agentes de cambio para la paz en todas 
las instituciones sociales (familia, escuela y comunidad) que son necesarias para su 
educación desde la perspectiva transversal que los autores presentan y de la que se 
hablará posteriormente. Este cambio, a través de la educación transversal en valores, 
estilo de vida, actitudes, comportamientos y habilidades que nos permitan readaptar 
el tejido social desde una cultura que sustenta el enfrentamiento y la venganza, hacia 
una cultura de paz donde la armonía, la equidad y el desarrollo humano sean los 
principios-guía que la sustenten.

La educación para la paz es una de las estrategias a desarrollar de cara a la cons-
trucción de una cultura de paz. Pero no es exclusivamente una estrategia y por eso es en 
el capítulo cuatro los autores realizan una definición de la misma y de sus principios, 
partiendo de las diferencias con respecto a los sistemas educativos tradicionales y 
analizando el origen y la evolución histórica que ha presentado, concluyendo con la 
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realización de una propuesta operativa para su implementación. La educación para 
la paz exige que las instituciones sociales actúen conjuntamente; pero no solo eso, 
sino que además compelen a las mismas a ver a las personas educandas como seres 
puros, una tabula rasa sobre la que no debe pesar ninguna influencia ideológica, 
concepción compartida con la escuela Montessori. Al eliminar las cargas ideológicas 
y quedarnos con los seres puros, podremos potenciar una educación encaminada a 
alcanzar y mantener los derechos humanos sin ningún tipo de condicionantes, abo-
nando así el camino hacia un cambio social real.

Los autores consideran básica la participación complementaria de las institu-
ciones sociales para conseguir una educación para la paz integral, y por ello, en el 
siguiente capítulo, examinan el papel que tiene la familia, la escuela y la sociedad 
en el desarrollo de los niños, tanto en la educación y conocimientos formales, como 
aquellos informales que promuevan actitudes y conductas prosociales para alcanzar 
la paz. Los autores comprenden que ninguno de los tres agentes socializadores debe 
ser exclusivo ni excluyente, y por consiguiente han de fluir en la misma dirección 
para conseguir el fin último de educar en paz, educar mediante la paz y educar para la 
paz. El hecho de generar acciones conjuntas entre la familia, escuela y comunidad nos 
permite instaurar prácticas educativas en las que se pueda promover una formación 
integral basada en una concepción de paz que la comprende como un estilo de vida, 
y que por consiguiente trasciende a la propia educación normativa o tradicional, dado 
que también genera una especie de feedback sobre las propias instituciones sociales. 
El propio desarrollo educativo de las niñas y los niños suscita la adquisición de acti-
tudes y aptitudes mediante los que se interioriza la noción de paz, y por consiguiente 
se convierten en agentes de paz que inciden sobre las instituciones sociales que les 
educan, y quienes a su vez trabajan de manera colaborativa, instaurándose esa cola-
boración como un pilar básico para alcanzar una paz real, equitativa, democrática y 
en la que se acepte la diversidad. Es innegable que hoy día nos encontramos en un 
mundo cada vez más globalizado, donde podemos tener acceso a cualquier persona 
sin importar la distancia física que nos separe gracias a las redes sociales. Pero si no 
proporcionamos una educación transversal a los menores, las redes sociales pueden 
convertirse en el caldo de cultivo de actitudes de desprecio hacia los derechos hu-
manos basada en la ignorancia y las creencias erróneas. Por esto, la propuesta de los 
autores se instaura como una necesidad a la hora de desarrollar planes educativos 
a futuro, para poder así alcanzar una sociedad del bienestar, donde se garantice los 
derechos fundamentales de las personas, para así vivir en armonía.

Al alcanzar la postrimería de la obra, los autores hacen un llamamiento, desde la 
evidencia científica, a la sociedad, abogando por la transversalidad de la educación 
para la paz de cara a generar un aprendizaje adecuado a través del cual se interiorice 
la paz a todos los niveles, con el fin último de modificar el sistema educativo tra-
dicional en pro de una formación en valores integral, donde los ciudadanos luchen 
pacíficamente por la equidad, la cohesión social, anteponiendo el diálogo a cualquier 
otra estrategia de afrontamiento del conflicto. Esta no es cuestión baladí y goza de 
especial actualidad, mas no puede negarse que cada día que pasa nos encontramos 
más rodeados de mensajes sociopolíticos de odio que incitan a la polarización de los 
grupos sociales, derivando en intolerancia y posteriormente en violencia. La llamada 
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de atención que los autores realizan en este punto incita a reflexionar acerca de la 
sociedad que está por venir, una sociedad donde parece que acabaremos abocados a 
elegir entre alternativas cada vez más reducidas, más cerradas y, por supuesto, más 
radicalizadas, en las que se ha de tomar parte con el endogrupo y considerar como 
enemigo al exogrupo que no comparte nuestra perspectiva. Mediante la propuesta que 
los autores realizan, se abona el campo para que los profesionales de la educación 
puedan plantar la semilla del cambio social en los niños y sus familias, y comenzar a 
cultivar generaciones formadas integralmente, que nos permitan en un futuro cosechar 
una sociedad equitativa en la que el diálogo y la empatía sean los principios rectores 
que permitan contrarrestar el efecto mediático o masivo de este tipo de mensajes de 
odio y reconvertirlos en mensajes de paz y fraternidad.

A modo de conclusión, los autores nos exhortan a utilizar, de manera práctica, 
el material teórico recogido en la obra debido a que el fin último del libro radica 
en aportar una visión clarificadora sobre la cultura y la educación para la paz, de la 
que se deriven acciones concretas a todos los niveles encaminadas a incrementar el 
capital humano; o lo que es lo mismo, a incidir en los individuos que conformamos 
la sociedad para que, bien como profesionales o bien como ciudadanos, comencemos 
a realizar las acciones que estén a nuestro alcance para expandir la paz y hacer que 
esta se enraíce, pero que a su vez no nos olvidemos de reclamar a las entidades de 
poder que también han de cumplir con su cometido y promuevan actividades enca-
minadas a alcanzar la paz positiva.

Una obra de tal alcance como la que me encuentro reseñando ha de trascender a 
la propia lectura, ha de promover un despertar en el lector que le estimule a conver-
tirse en un agente de paz positiva, consciente del poder que poseen sus palabras y 
sus acciones. La obra debe promover que el lector caiga en el febril ensueño de una 
quimera que, a medida que comencemos a dar pequeños pasos encaminados hacia 
su encuentro, abandone el plano de la fantasía y comience a hacerse palpable, tangi-
ble, alcanzable, porque sí, la paz se construye, y como bien dijo Antonio Machado, 
“caminante, no hay camino, se hace camino al andar”.

rEfErEnCias

Cabello-Tijerina, P.A. y Vázquez-Gutiérrez, R.L. (2018). Cultura y educación para la paz. Una 
perspectiva transversal. México: Tirant lo Blanch.
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GUÍA EDITORIAL

IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

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 Systems (OJS) 
y cuenta además con versión impresa. Se reconoce como un espacio 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:
a) 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 resultados–, revisio-
nes: estados del arte o estados de conocimiento sobre un tema. No se aceptan 
protocolos o anteproyectos de investigación.

b) 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.

c) 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, incluyen-
do gráficas, tablas, notas y referencias. Para las reseñas, la extensión no debe 
sobrepasar 3,500 palabras.

1.2. Los reportes de investigación deberán contener:
1.2.1. Título del reporte.
1.2.2. Título en idioma inglés.
1.2.3. Resumen en un solo párrafo con una extensión máxima de 200 palabras 

que señale los aspectos más relevantes del trabajo.
1.2.4. Palabras clave, máximo cinco.
1.2.5. Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.2.6. Keywords, palabras clave en el idioma inglés.
1.2.7. Introducción o presentación donde se exprese el o los propósitos de la 

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

las técnicas y los instrumentos utilizados.
1.2.9. Resultados de la investigación, o los avances de la misma, expresados 

de manera clara y precisa.
1.2.10. Conclusiones.
1.2.11. Referencias.
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Nota: los aspectos, 1.2.7, 1.2.8, 1.2.9 y 1.2.10 no necesariamente deben aparecer 
como subtítulos.

1.3. Los ensayos deberán sujetarse al siguiente formato:
1.3.1. Título del ensayo.
1.3.2. Título en idioma inglés.
1.3.3. Resumen, con las características citadas en el punto 1.2.3.
1.3.4. Palabras clave, máximo cinco.
1.3.5. Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.3.6. Keywords, palabras clave en el idioma inglés.
1.3.7. Introducción o presentación, donde se exprese el o los propósitos del 

texto.
1.3.8. Desarrollo, donde se exponga la o las tesis del autor. Al ser un ensayo, se 

plantean los postulados teóricos sobre los cuales se debate y se realizan 
las reflexiones con profundidad.

1.3.9. Conclusiones.
1.3.10. Referencias.

Nota: los aspectos, 1.3.7, 1.3.8 y 1.3.9 no tienen que aparecer necesariamente como 
subtítulos.

1.4. Las reseñas deberán contener:
1.4.1. Análisis crítico del contenido de la obra reseñada que inviten a su lectura, 

destacando sus principales características y estableciendo valoraciones 
o relaciones con problemas, obras o discusiones del campo de estudio.

Nota: los subtítulos son de libre elección del autor, así como el uso de referencias.
1.5. Los trabajos deberán enviarse en formato Word o compatible.
1.6. Deberá incluirse, junto con el trabajo, una portada con el nombre del autor o 

autores (máximo tres), adscripción y cargo que desempeña, dirección institu-
cional, teléfono y correo electrónico.

1.7. El uso de notas al pie de página será de carácter aclaratorio o explicativo, sir-
viendo para ampliar o ilustrar, pero no para indicar fuentes bibliográficas.

1.8. Se usará letra Times New Roman, número 12, a espacio y medio (1.5). Margen 
de 2.5 cm por lado, justificado, sin doble espacio entre párrafos y con sangrías.

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

1.10. Solamente deben aparecer en el listado de referencias bibliográficas los trabajos 
que hayan sido citados en el cuerpo del documento.

1.11. Para acotar algo se emplearán guiones medios (– –).
1.12. El uso de las comillas solo se emplearán para citas textuales menores a 40 pa-

labras; en caso de querer resaltar alguna idea se debe emplear la letra itálica.
1.13. El uso de títulos, subtítulos de primer, segundo y tercer nivel será como se 

muestran en el siguiente ejemplo:

I. TÍTULO DE PRIMER NIVEL
1.1. Subtítulo de segundo nivel
1.1.1. Subtítulo de tercer nivel
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1.14. 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 compe-
tencias en la comunidad 
de Cuajimalpa

Septiembre, 2013
Núñez, Arman-
do y López, 
María.

xxxxxxxx

El estado del conocimien-
to en Chihuahua Noviembre, 2015 Xxxx xxxxxx

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

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

Fig. 1. Niveles educativos del SEN.

Fuente: SEP (2014).

Para garantizar la calidad de la impresión o la vista en pantalla se solicita insertar 
imágenes en formato JPG de alta resolución (300 puntos por pulgada, DPI).

1.16. Las referencias deberán presentarse al final del texto, como se muestra en los 
siguientes ejemplos y utilizando sangría francesa:
1.16.1. Ejemplo de un solo autor de libro:

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

1.16.2. Ejemplo de dos o más autores de libro:
Hernández, S.R., Fernández, C. y Baptista, P. (2010). Metodología de la investi-

gación. México: McGraw-Hill.

1.16.3. Ejemplo de sección 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. Betan-
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court y R. Zambrano (coords.), Programas de intervención para niños con 
altas capacidades y su evaluación (pp. 77-92). Guadalajara, México: Manual 
Moderno.

1.16.4. Ejemplo de artículo de revista:

Covarrubias, P.P. (2009). Identificación temprana de niños y niñas sobresalientes 
en preescolar. IdeAcción, x(xx), 60-76. 

Donde “x” es el volumen o año y “xx” es el número.

1.16.5. 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 se 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 nombre de usuario que contenga únicamente minúsculas, 

guiones o números; por ejemplo: estefania_dominguez, ricardo86, et-
cétera.

2.1.3. Seguir las instrucciones que le proporcione el sistema. Escribir al correo 
electrónico revista@rediech.org si tiene alguna duda o comentario.

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 establecidos 
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 tres 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.
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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.
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 mora-
les, conforme a lo establecido en las leyes correspondientes. El formato será 
proporcionado al(los) autor(es) una vez que se notifique la aceptación de la 
propuesta.

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 partici-
pen en el proceso deben dar a conocer cualquier conflicto de interés 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 comu-
nicarse al teléfono 52+ (614) 415-1998.

www.rediech.org/ojs/2017

ÚltimA ActuAlizAción A estA guíA: septiembRe 9 de 2018.



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  Sí  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.
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