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EDITORIAL
La revista “Investigación Educativa Duranguense” es una publicación especializada 
en el campo de la investigación educativa. Contribuye a  fomentar el intercambio y el 
debate académicos  en el campo de la educación en el ámbito local y nacional. Se en-
cuentra abierta a todos los desarrollos de las ciencias de la educación, impulsando la 
difusión de trabajos originales, resultantes de procesos rigurosos de indagación. Está 
dirigida a investigadores, especialistas, profesores y estudiantes de grado y posgrado 
relacionados con el campo educativo. 

El propósito de la Revista “Investigación Educativa Duranguense”,  órgano de difu-
sión de la Universidad Pedagógica de Durango, es impulsar la  producción académica 
y literaria, de la comunidad de académicos y alumnos en la que se ofrece oportunidad 
para publicar la  producción de otros autores reconocidos en diferentes instituciones, 
en una búsqueda por convertirse en un espacio académico libre, innovador, riguroso 
y cooperativo.

La Revista de Investigación Educativa Duranguense es un esfuerzo académico que 
busca enriquecer y fortalecer el conocimiento sobre los procesos institucionales que se 
desarrollan, para comprender su génesis, su desarrollo y su situación actual en temas re-
lacionados con la formación, actualización, profesionalización de los trabajadores de la 
educación, así como la  preparación de recursos humanos ligados a la educación en 
áreas de investigación, asesoría, capacitación e intervención pedagógica, revisando las 
diferentes propuestas de trabajo académico, los actores sociopolíticos, el contexto econó-
mico-educativo y los diferentes planes y proyectos educativos que se implementan.

La Revista busca favorecer la libertad de acción, la apertura a nuevas ideas y contribucio-
nes, el rigor en la evaluación de los contenidos y su carácter cooperativo. Igualmente, estos 
principios implican un carácter totalmente voluntario de las colaboraciones científicas.

Su línea editorial da cabida a los diversos aspectos de indagación, pues considera que 
las ciencias de la educación se han constituido en un campo inter y pluridisciplinario; 
por esta razón, en el ámbito educativo se desarrollan multiplicidad de enfoques teóri-
cos, metodologías, temáticas y formas de reportar la investigación. La educación es un 
campo de conocimiento y también un ámbito de intervención. Así, en esta revista se 
publican resultados de investigación que respondan a estas perspectivas: desarrollos 
teóricos, investigaciones con referentes empíricos y reportes de experiencias educati-
vas que por su carácter merezcan ser difundidos, siempre y cuando se presenten con 
un fundamento conceptual. 
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Introducción
EEn este artículo se presenta una reflexión sobre la importancia de considerar elementos que conforman una “ética de los 
mínimos”, a partir de Emanuel Lévinas, Norbert Bilbeny, Norbert y Marcio Costa) en la formación y desempeño profesional. En 
la práctica educativa se movilizan criterios éticos asumidos desde la subjetividad de quien los aplica, pero construidos social y 
culturalmente, en el contexto del ejercicio de una profesión que promueve determinados valores sobre el conocimiento, el 
aprendizaje, la diversidad y la participación ciudadana. El eje analítico principal que recorre este trabajo plantea que la 
rereflexión como ejercicio crítico sobre la relación ética en la acción educativa constituye un paso importante para transformar el 
sentido de la formación, siempre y cuando propicie la implicación subjetiva, la autorregulación y la autonomía profesional de 
los docentes.

ÉTICA, SUBJETIVIDAD Y FORMACIÓN
La formación de profesores ha funcionado bajo una lógica epistemológica que pone el acento en la selección y organización de 
contenidos curriculares y en la innovación de métodos, procedimientos y recursos didácticos. Tanto las instituciones como los 
maestros operan conforme a racionalidades estratégicas derivadas de esta lógica, por lo que se tiende a colocar como centro de la 
actualización docente los contenidos disciplinares para ser enseñados como conocimientos acabados, reflejo de la realidad. Con esta 
pretensión de universalidad, el sistema educativo tiende a subsumir, bajo la fuerza del ethos científico, la demanda ética de los 
mamaestros como profesionales autónomos con saberes cimentados y con capacidad de elección y decisión sobre el trabajo que realizan. 

La formación en una perspectiva ética plantea el problema de cómo llevar contenidos formativos que den sustentabilidad, sentido 
y significado a la vida profesional, dentro y fuera del aula. Esto supone someter a análisis las prácticas educativas, los contenidos 
curriculares, el sentido de los aprendizajes y los objetivos de la institución, al mismo tiempo que se promueve que sean los 
profesores quienes en su pensar y hacer dentro del espacio pedagógico, puedan trascender las propios saberes y reconstruir un 
ethos de la formación.

La transformación de las prácticas docentes presume una relación ética diferente, la cual requiere de un ejercicio de crítica que 
permita identificar cuáles son las áreas de la formación que son transformables y cómo percibe el maestro que durante su proceso 
de formación ha modificado o no su quehacer y se ha sentido motivado para co-implicarse de otra manera con sus alumnos, 
colegas, familia, institución y con él mismo.  

 

en la formación docente
ÉTICA Y SUBJETIVIDAD

Adelina Castañeda Salgado
Profesora investigadora de la 
Universidad Pedagógica Nacional
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En este conocimiento de sí, la 
subjetividad en la formación pone en 
juego la propia trascendencia, en un 
movimiento de identificarse en lo 
existente y, al mismo tiempo, 
desarrollarse, llegar a ser otro en la 
superación y la reflexión (Deleuze G., 
191977). La subjetividad en la acción 
formativa se constituye, por lo tanto, 
como un hacia afuera de sí, como un 
salirse de sí, como un ser para el otro que 
es constitutivo de sí; pues “el saber cuya 
esencia es la crítica no puede reducirse al 
movimiento objetivo. Conduce hacia el 
OOtro. Recibir al otro, es cuestionar mi 
libertad” (Lévinas, en Costa, 1997, p. 20).

La ética para Levinas (1978) se da por la 
vía de la constitución de la subjetividad, 
la cual está fundada en una estructura 
existenciaria en un yo-sí-mismo 
limitado por una excedencia que no 
puede ser subsumida en la forma de 
idea, de concepto o de categoría, porque 
la la subjetividad es impredecible, 
irreductible y se impone de muchas 
formas. Por ello, cuando la formación se 
erige sobre un discurso homogéneo e 
impersonal, la verdadera subjetividad 
queda neutralizada.

La constitución del sujeto como objeto 
para sí mismo está ligada a la noción de 
identidad que se juega en el movimiento 
de la interioridad y la exterioridad, en un 
proceso de subjetivación donde el 
adentro es un desdoblamiento del 
exterior en lo interior, una interiorización 
dedel afuera, que se exterioriza en 
conductas sociales y en prácticas 
éticas. Sin embargo, este retorno sobre 
sí mismo solo puede hacerse con la 
mediación del otro, desde el 
reconocimiento y responsabilidad con 
el otro, pues “Ser Yo significa, entonces, 
nno poder sustraerse a la responsabilidad 
[...] la puesta en cuestión del Yo por 
obra del Otro me hace solidario con el 
Otro de una manera incomparable y 
única” (Levinas, 1967, p. 63). Aquí la 
solidaridad es responsabilidad, donde 
el yo, el existente, se hace cargo de su 
sser al salir de sí mismo hacia el otro, al 
acercarse de otro modo al ser, que 
responde al rostro del otro en un cara a 

 cara, pues ambos son sujetos 
vivientes, en cuya subjetividad, es 
decir, pensamientos, sentimientos, 
voluntad, cansancio, pereza, está la 
fuente de su legitimidad y de la 
inevitabilidad de su existencia.  

EEsta inevitabilidad del ser no es vista 
por Lévinas como fatalidad o destino 
inevitable, sino como devenir 
consciente al asumir el ser, pero con 
plenas posibilidades de fluir y 
transformarse. De aquí se desprende 
que la formación ligada a la existencia 
susubjetiva consiste en distinguir el 
individuo, el género, la colectividad 
del acto de su existencia y buscar la 
génesis de la “verdad” en el sujeto 
corpóreo, singular. 

En este orden de ideas, la experiencia 
de la existencia del sujeto que entra en 
un proceso de formación 
intencionada, dentro o fuera de las 
instituciones, constituye un punto de 
anclaje para romper con los principios 
cerrados de las éticas de “máximos” 
fufundadas en normas políticas, 
científicas o religiosas, cerradas y 
totalizadoras, para romper con esa 
moral que iguala a todos en un 
discurso homogéneo de la formación, 
por encima de necesidades y 
experiencia y dar lugar al ethos 
pparticular, entendido como 
acomodación de la diferencia, como 
lugar donde las pautas de conducta 
resultan de una construcción 
particular y no sólo de normas y 
principios que preceden al sujeto. 

El énfasis en la relación entre ética y 
formación acerca la posibilidad de 
construir una ética del mínimo 
común moral (Bilbeny, 1998), la cual 
integra nuevos hábitos y creencias y 
permite asumir los cambios 
provocados por la revolución cognitiva 
cocon el apoyo de la sensibilidad y el 
rescate de los sentidos del tacto y la 
mirada para hacer visible y tangible el 
mundo que vemos y tocamos. 

En el ámbito educativo una relación 
ética implica necesariamente 

considerar también que el otro 
(estudiantes, profesores, comunidad) 
son más que mis representaciones, 
aunque haya una relación ontológica 
mediada por sentido y significado, 
pues mi mundo de la vida, mi ethos 
privado contiene prejuicios. Es 
únúnicamente en el cara a cara, en la 
relación pedagógica  donde varios 
mundos de la vida se ven implicados, 
de manera que en el proceso de 
formarse está presente el 
cuestionamiento del orden dado y de 
uno mismo para poder repensar un 
eethos compartido de la formación 
como estrategia de vida y profesional.

De ahí que el punto de partida para 
un nuevo sentido y significado de 
formarse para los sujetos, está en 
analizar los criterios y principios que 
constituyen el ethos vigente y crear 
condiciones de posibilidad para la 
constitución del ethos deseado, de 
nunuevos ethos. Se trataría de plantear 
esa ética del mínimo común moral 
basada en el valor del conocimiento, la 
democracia, la imaginación, la 
sensibilidad y la percepción del otro, y 
no únicamente en la conciencia de que 
nuestra ética es la medida última de lo 
qque podemos ser. 

Una ética del mínimo común moral 
tomaría en cuenta principios como 
los siguientes:

• Principio de autonomía moral que 
consiste en pensar por uno mismo y 
no por cuenta de otro. Lo cual implica 
asumir personalmente los resultados 
de las propias acciones.
•• Reciprocidad y apertura al otro, 
imaginándose en el lugar del otro a la 
hora de pensar, mediante un obrar 
cooperativo y un descentramiento del 
yo, porque nadie tiene derecho a 
poseer todo y a utilizar a otro como 
medio para sus propios fines.
•• Esfuerzo cognitivo como experiencia 
de comunicación, lo que sea de interés 
para nosotros deberemos haberlo visto 
también ‘por los ojos del otro’ para 
comprender mejor ‘mi propio lugar 
imaginándome desde el suyo’. 

5
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• Comprensión de los mecanismos de 
una moral totalizadora que justifica y 
elimina la diferencia y tiende a subsu-
mir la singularidad del sujeto.
• Consecuencia con uno mismo, 
como principio de reflexividad que 
permite considerar que hay grados de 
subsumisión y grados de interioriza-
ción y de exteriorización de principios 
éticos y asumir las consecuencias de 
los propios actos con responsabilidad 
y y dignidad humana.
• El estado de conciencia es una cons-
trucción, el lenguaje de la conciencia 
está relacionado con el enfoque en el 
haz de luz que ilumina pero deja otras 
áreas obscuras o en penumbra, por 
eso es importante reflexionar sobre 
aquello que el sistema subsume, pero 
ttambién sobre esa parte de nosotros 
que no es subsumida por el sistema. 
• En el caso de los maestros es impor-
tante ver cuáles son los tipos de racio-
nalidad con los que opera tanto el sis-
tema de formación como ellos mismos 
en su práctica profesional; pues el 
maestro es producto de varias racio-
nalidades, la mayoría con pretens
nes de ser la razón con mayúscula. 
Distinguir las dos racionalidades: la 
normativa y la que opera en la acción, 
para de esa manera, intentar cambiar 
la racionalidad, con arreglo a fines, 
hacia una razón con arreglo al enten-
dimiento mediante la creación de es
pacios que permitan conjuntar inten-
cionalidades y modelar racionalidades 
para lograr una acción ética común de 
la formación.

Estos elementos contribuyen, además, 
a pensar el papel de los dispositivos de 
formación en las instituciones, pues 
no se trata sólo de demostrar la nece-
sidad de la formación, sino saber 
cómo esto que ya se probó necesario 
va a devenir realidad en la institución 
y y en la práctica de los sujetos. 

Algunos temas a considerar en los dis-
positivos para contribuir a la subjetivi-
dad crítica y autónoma en procesos de 
formación pueden ser los siguientes: 
• Los procesos de enseñanza y apren-
dizaje, en función de las diversas 

 áreas y disciplinas del conocimiento 
escolar y en relación con los diversos 
métodos para abordar su construcción 
dentro del aula.
•• La evaluación de estos procesos de en-
señanza y aprendizaje desde diferentes 
perspectivas de comprensión, así como 
desde los elementos metodológicos 
puestos en práctica para su tratamiento.
• El desarrollo curricular como eje arti-
culador de los diferentes elementos im-
plicados en las prácticas curriculares, 
es decir la concreción del currículum a 
partir de propuestas específicas en 
condiciones institucionales determina-
das y los resultados de tales propuestas 
en términos de sus logros formativos.
• El espacio del aula escolar en el 
ámbito de la institución educativa para 
analizar las diversas formas de sociali-
zación que suceden en la escuela y se 
expresan en cuestiones tales como las 
condiciones y acciones que dan vida a 
la institución, el curriculum oculto, las 
pposiciones y actividades académicas y 
políticas, las visiones sobre los efectos 
de la acción educativa, los comporta-
mientos de los profesores en la relación 
pedagógica, entre otros.
• El cruce de culturas que marcan las 
relaciones e interacciones de los sujetos 
que conforman el mundo social de la 
profesión docente al interior de la insti-
tución: rituales, tradiciones, brechas 
generacionales, filiaciones políticas, re-
laciones de poder y saber académico.
• Identificaciones positivas y negati-
vas que asumen maestros y alumnos 
con respecto a la profesión docente y a 
la institución.
• La presencia de las tecnologías de la 
información y las comunicaciones y su 
función como mediadoras en el apren-
dizaje y como medio de penetración 
cultural ha de ser campo de estudio  y 
reflexión por parte de docentes y 
alumnos y no sólo de especialistas. 

Éstos y otros elementos pueden ser 
objeto de estudio y reflexión, a fin de 
propiciar que el maestro pasa a ser 
sujeto activo capaz de elaborar una 
verdad, una versión sobre sí mismo, 
trabajar en un ideal de lo factible y lo 
posible y encontrar otro lugar distinto, 

entrar en una lógica de creación, cons-
truir su propia argumentación y cami-
nar con autonomía por el mundo de la 
vida profesional. 

Sabemos que una cosa tiene sentido en 
el mundo de la vida cuando logra ar-
monizar lo que ya existe con lo nuevo y 
ello requiere también de la sensibilidad 
que se juega en la estética. Por medio 
del argumento estético se puede mover 
la voluntad a querer algo, entrar en un 
pproceso de autocrecimiento, sentir un 
grado mayor de regocijo de ser de lo 
que es y de querer ser algo distinto, 
algo a donde se quiere y puede llegar. 
Lo que importa es qué condiciones de 
posibilidad se pueden construir para 
que un sujeto concreto se afilie a un 
pproceso de formación compartida, 
donde la voluntad se mueva hacia la 
razón basada en la conciencia y autoco-
nocimiento, hacia el conocimiento teó-
rico y el mundo de la vida.
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Resumen
OObjetivo: Conocer las opiniones de los Tutores pares y tutorados sobre la utilidad de la tutoría entre  pares como una estrategia 
de apoyo en el proceso de aprendizaje. Metodología: Estudio descriptivo y de análisis cualitativo, de un universo de 80 
tutorados se entrevista a una muestra del 50% y de un universo de 8 Tutores pares se entrevista al 100%. Resultados: Los 
tutorados consideraron que la comunicación se generó con un intercambio de ideas y una retroalimentación positiva en un 
ambiente de confianza. En cuanto a su opinión plasmaron lo siguiente: “Fue una experiencia nueva y me queda claro que es 
mumuy buen apoyo”, “Los tutores pares tienen la capacidad de entender y explican muy bien”, “Es muy amable y divertida”, 
“Recomiendo ampliamente las tutorías entre pares”. Los Tutores Pares opinaron: “Mi experiencia como Tutor par fue buena 
porque comprendí mejor las materias y lo mejor es que aprendí a ser responsable y tener paciencia”, “Como Tutor par aprendí a 
dividir mí tiempo eficazmente”, “Me ayudo a tener más confianza en mí”. Conclusiones: Es una responsabilidad de las 
instituciones propiciar la modalidad de Tutorías entre pares, puesto que apoyan en la construcción de una formación y 
aprendizaje más significativo.          

Palabras clave: Tutoría/ Pares/ Evaluación / Aprendizaje. 

INTRODUCCIÓN 
LLa Tutoría entre pares, es un tipo de tutoría que se construye por díadas, la mayoría de las ocasiones se seleccionan compañeros 
de los grados más altos, o bien compañeros de sus mismos grupos que han mostrado mayor desempeño y desenvolvimiento en 
sus actividades escolares. Este tipo de tutoría es benéfica en las instituciones donde el número de tutores es insuficiente para 
realizar tutoría individualizada, debido a que tienen una matrícula importante de estudiantes, sin embargo solamente se 
subsana el aspecto académico ya que se trabajan algunas materias o temas específicos que los tutorados soliciten. Por otro lado 
ayayuda a que los tutorados se sientan estimulados a realizar sus actividades escolares ya que uno de los miembros de las díadas 
enseñará al otro dentro de algunas actividades, como pueden ser las que se describen a continuación: 
En su ingreso a la Universidad, los estudiantes están inmersos en un proceso de transición clave y es en este momento en el que 
el acompañamiento y asesoría de sus pares - iguales, se vuelve en algo muy valioso e importante. Los tutores pares pueden 
contribuir a la integración y participación de los tutorados de primer año en  la nueva etapa estudiantil.
Existe la posibilidad de generar espacios de reflexión acerca de la construcción del oficio universitario para asesorar y 
acompañar a los estudiantes en su proceso de formación y en la selección de opciones académicas.  

 

entre pares de la  FACULTAD DE ENFERMERÍA
desde la perspectiva de los principales actores

ÉVALUACIÓN DE LAS TUTORÍAS

Dra. María Jazmín Valencia 
Guzmán
Docente adscrita a  la Facultad de 
Enfermería de la UMSNH

Dra. María Leticia Rubí García 
Valenzuela 
Docente adscrita a  la Facultad de 
Enfermería de la UMSNH

MC María Magdalena Lozano 
Zúñiga
Docente adscrita a  la Facultad de 
Enfermería de la UMSNH
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En el desarrollo de destrezas básicas y 
habilidades, para garantizar un ade-
cuado desempeño académico en los 
programas del plan de estudios.  
Ofrecer al estudiante alternativas para 
la resolución de problemas en el proce-
so de la enseñanza y el aprendizaje, 
como pueden ser técnicas de lectura y 
comprensión, estrategias de estudio, 
redacción, habilidades sociales y de co-
municación, distribución del tiempo.   
Investigación y manejo de  informa-
ción en bibliotecas.   
Búsqueda de información y uso de 
equipos y programas de cómputo para 
el desarrollo de conocimientos y des-
trezas básicas en la selección e inter-
pretación de la información 
obtenida  en medios electrónicos.

Problema
¿Cuál es la opinión de los Tutores 
pares y Tutorados con respecto a la 
modalidad de las tutorías entre pares 
en la Facultad de Enfermería?

Objetivo
AAnalizar el proceso de la acción tuto-
rial entre pares, desde la perspectiva 
de los Tutores pares y Tutorados de la 
Facultad de Enfermería.

Justificación 
Un aspecto importante y favorecedor 
de la tutoría entre pares es que no 
existe una gran diferencia generacional 
entre el tutor par y el tutorado, por lo 
que las relaciones pueden ser de gran 
confianza y la experiencia académica 
de los tutores pares puede ser utilizado 
en en beneficio de sus tutorados. Por lo 
que, es muy importante realizar  la co-
rrecta selección de los tutores pares, ya 
que se requiere que sean estudiantes 
con buen nivel de competencias perso-
nales y sociales, con alto sentido de la 
responsabilidad, que se comprometan 
con la tarea, que tengan buena capaci-
dad de comunicación y sobre todo ser 
buenos receptores y transmisores de la 
formación que recibirán a lo largo del 
proceso de tutorías.

En la Universidad Michoacana se ex-
perimenta una elevación acelerada de 

la población estudiantil, por lo que es 
casi imposible atender al 100% de los es-
tudiantes en el Programa de Tutorías, 
por lo que es necesario implementar la 
modalidad de Tutorías entre pares y 
efectuar una evaluación en donde los 
principales actores, los Tutores pares y 
TTutorados expresen sus vivencias, 
logros, aspiraciones y experiencias.

Marco Teórico
La educación ha tomado una compleji-
dad mayor en este siglo por los cam-
bios económicos, políticos, tecnológicos 
y socioculturales que han trasformado 
en su totalidad a la sociedad, provocan-
do una disminución de la demanda de 
servicios de educación básica e incr
mentando destacadamente la deman-
da de la educación superior (SEP, 
2008). Situación que coloca a las uni-
versidades en un gran desafío, el ofer-
tar una educación de calidad que dé 
respuesta a este requerimiento y 
además que se desarrolle en base a 
procesos de enseñanza donde se imple-
menten metodologías dinámicas y efi-
caces que conlleven aun aprendizaje 
significativo en el alumno. 

Sin embargo esta ardua labor no es 
fácil, puesto que a pesar de que el es-
tudiante tiene una marcada necesidad 
por aumentar su aprendizaje se 
siguen presentando altos índices de 
deserción y de bajo rendimiento, algu-
nos autores lo relacionan a la situa
ción que el estudiante al ingresar a un 
nivel superior donde se enfrenta a una 
serie de factores que de alguna 
manera obstaculizaran su objetivo 
educativo, tales como el tener que 
adaptarse a un ambiente desconocido, 
compañeros nuevos, maestros a cargo 
dde numerosos grupos que disminuye 
la atención focalizada y nuevas pro-
puestas educativas en las cuales, se 
busca una mayor flexibilidad, autono-
mía y pensamiento crítico en el 
alumno por la constante trasforma-
ción en el campo laboral (Izar, 201
 
UUna respuesta para lograr este reque-
rimiento ineludible, ha sido la modifi-
cación de las metodologías de ense

ñanza y uso de estrategias didácticas 
e innovadoras dentro de las que se 
sitúa la tutoría por pares (Cardozo, 
2011), estrategia que ha sido imple-
mentada por universidades internacio-
nales de gran renombre como: Harvard 
Collage, Universidad Católica de Chile, 
Universidad Nacional de Córdoba, Uni-
versidad de las Américas, Universidad 
de Loyola, en Chicago, Georgetown 
University, VanderbitUniversity y la 
Universidad Industrial de Santander 
de Bucaramanga entre otras (Rubio, 
2011), por lo que la tutoría se ha conver
tido en uno de los principales indicado-
res de calidad para las instituciones 
universitarias (Sánchez, 2011).

La actividad tutorial es un concepto 
que apunta a diferentes procesos de 
personalización de la educación que 
gira en torno a la orientación, guía y 
formación del estudiante, esta se 
enfoca a establecer un contexto apto 
donde fluya la trasmisión y recepción 
dedel conocimiento a través de la rela-
ción estrecha e individualizada del 
docente-estudiante o estudiante-
estudiante (De la Cruz, 2008). En par-
ticular este último binomio es el que 
nos denota “la tutoría por pares”, que 
consiste en la formación de parej
con factores similares, objetivos afines 
y experiencias en común, seleccionan-
do a un alumno que evidencie un 
mayor dominio en la temática para 
guiar a otros de sus compañeros. Las 
parejas pueden estar conformadas por 
alumnos del mismo nivel académico 
(grado escolar) o el tutor puede ser un 
estudiante de un grado superior con 
más experiencia en el ámbito, que 
dirija a sus compañeros en niveles ini-
ciales como en alumnos de recién in-
greso a la institución educativa 
(Cardozo, 2007). 

Esta interacción propicia el aprendiza-
je cooperativo y el desarrollo de una 
comunicación bidireccional donde la 
información fluirá hacia ambos estu-
diantes. La pareja intercambia conoci-
mientos, habilidades y experiencias a 
través de la práctica reflexiva y didá
tica de su saber, llevándolos a niveles 
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donde se alcanza un análisis crítico y 
una captación del conocimiento 
relevante, partiendo desde el 
postulado donde se indica que gran 
parte del procesamiento de la 
información dependerán de como el 
individuo procese las características y 
coconductas de los otros; de los juicios y 
la interpretación que este realice 
(Sánchez, 2011). Lo que finalmente 
llevara al tutor par y tutorado al logro 
del objetivo académico. 

Esta investigación se planteó como 
objetivo conocer las experiencias que 
tienen el Tutor par y el Tutorado sobre 
la utilidad de la tutoría por pares 
como una estrategia educativa. 

Metodología 
EEstudio descriptivo y de análisis 
cualitativo, realizado en la Facultad de 
Enfermería de la Universidad 
Michoacana de San Nicolás de 
Hidalgo, de enero de 2013 a Junio de 
2013, con un universo de 80 tutorados 
y una muestra final de 40 tutorados 
dedel cuarto semestre de la Licenciatura 
en Enfermería y un universo de 8 
Tutores pares de sexto y octavo 
semestre de la Licenciatura en 
Enfermería, se entrevistará al 100%. 
Para evaluar las consideraciones y 
opiniones que tiene el Tutorado y el 
TTutor par sobre esta modalidad de la 
acción tutorial, se utilizó una 
entrevista semiestructurada, donde 
se exploró a través de preguntas 
abiertas cuatro aspectos: el dominio 
del Tutor par sobre temas, la 
comunicación desarrollada durante la 
ttutoría, el respeto por parte del tutor 
(a) par y la opinión del Tutorado sobre 
las consideraciones que tiene sobre la 
aplicación de la tutoría por pares, así 
como los aprendizajes y satisfacciones 
de los Tutores pares . Previo a la 
aplicación del instrumento se hizo 
eentrega de un consentimiento 
informado, y con ello respetar los 
principios bióeticos de la investigación 
al garantizar la confidencialidad y 
anonimato de los datos. La obtención 
de los resultados se realizó a través del 
análisis del contenido. 

La implementación de la tutoría entre 
pares se desarrolló en el siguiente 
contexto: Se convocó a los estudiantes 
que desearan ser Tutores pares, 
después de la selección que fue en 
base al promedio, responsabilidad y 
comportamiento de los solicitantes, 
elellos pasaron a los salones para ofertar 
las tutorías entre pares y reunieron de 
10 estudiantes, con los que trabajaron 
diferentes temáticas de acuerdo a las 
necesidades de los tutorados. Todo el 
proceso se llevó a cabo  bajo la 
supervisión de los Coordinadores de 
TTutorías. Los Tutores pares 
impartieron temas de las siguientes 
unidades de aprendizaje: Proceso de 
Enfermería, Anatomía, Bioquímica, 
Inglés, Farmacología y Epidemiología, 
utilizaron diferentes técnicas de 
enseñanza, iniciaron trabajando con 
eel tutorado como espectador, para que 
en un segundo momento el Tutorado 
impartió los temas y Tutorado par 
retroalimento la información 
expuesta propiciando que el Tutorado 
debatiera su punto de vista 
argumentado y sustentado 
ccientíficamente con el par. En todo 
momento se incentivó al Tutorado a 
reflexionar y cuestionar.

Resultados 
La población de estudio es en un 81% 
de sexo femenino y solo el 19 % 
masculino; con un rango de edad de 
18 a 39 años de edad. 
EEn función del dominio que el Tutor 
par mostro sobre los temas 
impartidos en las clases 
teórica-practica, el 100% determino 
que este fue de manera adecuada y 
acorde para satisfacer sus necesidades 
propias como estudiantes; en cuanto a 
la la comunicación asertiva el 100% 
considero que hubo una 
comunicación asertiva ya que siempre 
existió confianza para preguntar 
cualquier duda.  
Otra condición estimada fue la 
relación de respeto en la cual el 100% 
de los Tutorados indicaron que el 
respeto que se mostró durante las 
clases siempre fue cordial generando 
un ambiente cordial. 

Las opiniones de los Tutorados de 
cuarto semestre sobre la utilización 
de la tutoría por pares como 
estrategia para reforzar el proceso 
enseñanza- aprendizaje fue expresado 
a través de las siguientes expresiones 
que están íntimamente ligadas con la 
seseguridad, la confianza y su utilidad 
en el proceso de aprendizaje: 
 “Pienso que es una oportunidad de 
aclarar dudas y comprenderlas mejor” 
 “Fue una experiencia nueva y me 
queda claro que es un muy buen 
apoyo para aprender mejor “ 
“Excelente, los Tutores pares tienen la 
capacidad de explicar y la paciencia 
para atendernos” 
“En lo personal me ayudó con el 
proceso enfermero, pude hacerlo bien 
usando los libros de NANDA, 
NIC-NOC” 
““Mi mejor experiencia fue que tuve 
más iniciativa para aprender el 
proceso de enfermería, yo creía que 
era muy difícil pero no fue así“ 
  “Nos ponen más atención, nos explica 
más las cosas, siempre andan tras 
nosotros y eso da a entender que les 
importamos, que les importa que 
aprendamos” 
““fue muy bonita experiencia ya que 
además de ser muy dinámica me 
ayudo a pasar la materia” 
“Existe la confianza necesaria para 
cuestionar, el temor es menos con un 
compañero además sus experiencias 
nos ayudan a mejorar” 
““Lo que más me gusto es que la Tutora 
explicaba claramente y era accesible 
para resolver dudas” 
“Se aclararon todas mis dudas, me  
sentí con más confianza y aprendí más” 
““Aprendemos más porque nos hacen 
más amena la clase y nos hablan en 
un lenguaje más sencillo” 
“La tutora me ayudó a manejar más 
el NIC y NOC, era lo que más se me 
dificultaba, porque no le entendía a 
la Maestra” 
““Lo que más me gusto fue la relación 
de confianza y tenía mucha paciencia 
para aclarar las dudas” 
“Mi experiencia fue muy grata ya que 
gracias a la Tutoría aprendí más de la 
materia” 
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Por parte de las opiniones de los Tuto-
res pares se obtuvo en un 100% expre-
siones de satisfacción, en cuanto a que 
aprendieron más de los temas que im-
partieron y como personas también 
aprendieron a ser más responsables, to-
lerantes y pacientes. Sus comentario
fueron los siguientes:
“Mi mayor satisfacción como Tutor par 
es haber reforzado mis conocimientos 
y ayudar a otras personas”
“Mi experiencia como Tutor par fue 
buena porque comprendí mejor las ma-
terias y lo mejor es que aprendí a ser 
responsable y tener paciencia”
 “Como Tutor par aprendí a dividir mí 
tiempo eficazmente”
 “Me ayudo a tener más confianza en mí”
“Me ayudo a convivir con más perso-
nas, platicarles mis experiencias como 
estudiante”
“Me sentía muy bien como Maestra y que 
se dirigieran a mí para resolver dudas”
“Lo que más me gusto de ser Tutor par 
fue conocer a más personas que trata-
ban como Maestra y que aprendí mejor 
el proceso enfermero”
“Aprendí a tener paciencia, ser respon-
sable, amigable, exigente y  honesta” 
“Aprendí a comprometerme más con 
mi Facultad, porque es un gran com-
promiso y responsabilidad ser un buen 
ejemplo para los compañeros”

Conclusión 
Se establece que en la interacción entre 
pares se desarrollan crecientemente las 
habilidades y competencias como resul-
tado del intercambio de conocimientos 
y experiencias, por lo que ellos resaltan 
la necesidad de fomentan el funciona-
miento de grupos por medio del apren
dizaje entre pares (Cerda, 2011); así 
mismo el impacto del método basado 
en la premisa donde la pedagogía está 
obligada a considerar y valorar la activi-
dad del estudiante y la interrelación con 
otros individuos, que destaca principal-
mente a los compañeros o pares, fome
tando que entre ellos allá una retroali-
mentación y exploración de nuevos co-
nocimientos y destrezas (Izasa, 2006).

De acuerdo a los resultados de este es-
tudio se denota que el tutor par a pesar 

de estar también en proceso de forma-
ción cubre perfectamente las necesida-
des de aprendizaje del tutorado, situa-
ción que también establece Duran 
(2006) y que coincide con Rubio (2007), 
en donde indican que el tutor es eficaz 
y eficiente a las demandas académicas 
del estudiante de nuevo ingreso.

En relación a las opiniones del Tutora-
do objeto de la tutoría por pares, Car-
dozo (2011) precisa que el estudiante 
percibe al tutor como aquel que escu-
cha y entiende al otro, por lo que no 
sienten temor al expresarle sus inquie-
tudes, como normalmente sucede co
el profesor en clase, los alumnos consi-
deraban que el tutor sabe establecer 
relaciones de respeto y solidaridad 
demás de señalan que es más fácil 
aprender con un igual, pues tienen 
mayor facilidad de expresar lo que 
cada uno conoce y siente. Lo cual se 
manifiesta en la presente investiga-
ción, puesto que el estudiante refiere 
que con el par se puede sincerar 
puesto que disminuyen los sentimien-
tos de temor y existe la confianza para 
cuestionar o preguntar y manifiestan 
que la similitud o igualdad es el factor 
que propicia un mayor aprendizaje ya 
que expresan que al “sentirse iguales 
aprenden mucho más”. 

Es importante resaltar que los estu-
diantes refieren que el Tutor par es el 
mejor tutor que podrían tener ya “que 
este conocía y había vivido la etapa 
por la que ellos estaban cursando”  y 
esto les garantiza que conocen mejor 
sus dudas y que a través de sus expe-
riencias les trasmiten un aprendizaje 
más útil; situación similar a lo expre-
sado por Huerta Córdova y colabora-
dores (2010), en donde para ellos era 
más beneficioso un tutor par, que ha 
atravesado y resuelto de alguna 
manera las dificultades de esa etapa, y 
que, al ser un estudiante avanzado, 
podría facilitar los procesos de identi-
ficación, constituyéndose en un guía. 
Dentro del contenido de su artículo 
plasmaron que los alumnos concibie-
ron que al ser un grupo numeroso, 
siempre se van con dudas que el 

maestro no puede resolver individual-
mente uno a uno pero con la tutoría 
por pares siempre tendrán un a com-
pañero preparado que les pueda auxi-
liar, dato a fin con la expresión donde 
el tutorado plasmo como un beneficio 
de esta metodología es la atención f
calizada que se les brindo hacia sus 
puntos débiles. 

Propuestas
Sin duda la tutoría por pares genera 
un ambiente que propicia un mejor 
aprendizaje, por lo que se reconoce a 
esta metodología como una herra-
mienta que ayude a estabilizar y refor-
zar el conocimiento de los estudiantes 
con problemas académicos y a poten
cializar las habilidades y el saber de 
aquel estudiante que aunque no pre-
sente dificultades con su aprendizaje 
externe la necesidad de mejorar. 
El mundo laboral exige a los universi-
tarios una formación integral, donde 
demuestren poseer el conocimiento, 
pero que también evidencien sus ca-
pacidades y aptitudes que les permi-
tan ejercer su profesión con la más 
alta eficacia y calidad. 

Por lo que es un deber y responsabili-
dad de las instituciones educativas y 
los docentes propiciar el contexto 
idóneo para que el estudiante forme 
parte de la construcción de su forma-
ción, puesto que pareciera para ellos, 
que al verse involucrados en la genera
ción de ese conocimiento este tomara 
un valor más significativo. 
Que dan a la expectativa otras situa-
ciones que futuramente se puedan re-
tomar, como el evaluar la implicación 
de la tutoría y su impacto en el ser 
personal del estudiante desde la pers-
pectiva social por ejemplo el beneficio 
que este le encuentre a la tutoría d
rante su práctica clínica y que todo 
aquello implica la seguridad en el es-
tudiante, por esto es que exhortamos 
a los docentes a seguir aplicando la tu-
toría por pares pero sobre todo a eva-
luar sus resultados y hacer las obser-
vaciones pertinentes para realiz
cambios que favorezcan la enseñan-
za-aprendizaje del estudiante. 
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Resumen
EEn el presente artículo, se presentan las dificultades y acciones que un grupo de docentes de diferentes niveles educativos per-
tenecientes al municipio de Paracho  Michoacán y que laboran en contextos indígenas, mismos que perciben y expresan  pre-
ocupación respecto a las inasistencias de los niños en edad escolar provocada por costumbres y tradiciones en una comunidad 
indígena purépecha. Para su realización se aplicó la técnica de “ojos limpios” y la “estrategia 6-3-5” a siete informantes que des-
cribieron las dificultades que existen en  contextos apegados a su cultura, así como brindaron propuestas de solución que 
tienen que ver con lograr tres objetivos: la asistencia, cumplir con el horario oficial y cumplir el calendario escolar, lo anterior 
recae principalmente en los docentes, involucrando a padres de familia y autoridades locales.

Las categorías resultantes, forman parte del proceso que se debe detectar primeramente, para después atacar, de ser así, es po-
sible lograr un cambio en la percepción de los habitantes de comunidades indígenas en cuanto  a sus costumbres y tradiciones 
para darle la importancia que tiene el que los niños asistan diariamente a la escuela.

Palabras clave: Costumbres y Tradiciones, Comunidad indígena, niños, docentes, padres de familia, identidad cultural, escuela, inasistencias.

Abstract
IIn the following essay, are shown the obstacles and actions that a group of teachers district of Paracho Michoacan and working in 
indigenous contexts, perceive and express the preoccupation with respect to the unattending the children in schoolar age all this  
caused by the customs and traditions in an indigenous community. For thFort hezation is been applied the technique of “clean 
eyes” and the “estrategy 6-3-5” seven informantsdescribed the difficulties that exist in this contexts attached to their cultures, as 
son, as fo offer proposal of solutions that have to see with to obtain the three objetives: attendance, to carryout with the oficial 
ScSchedule, and finally carry out with the schoolar calendar the previous relap se essentially in the teachers, involving the parents 
and local authorities.  The resoulting categories, are part of this proccess  that must detect in first place to after attack and if ispos-
sible to obtain a change in the perception of the inhabitants of the indigenous communities  all this about their customs and tradi-
tions to give the respective importance that have the assistence of the children to the school every day.

Keywords: customs and traditions, indigenous community, children, teachers, parents of family, cultural identity, school, prescho-
lar, unattending
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INTRODUCCIÓN
LLa comunidad de Ahuiran Michoacán 
se sitúa en corazón de la meseta puré-
pecha, donde sus habitantes se comu-
nican en su mayoría a través de la 
lengua nativa que es el purépecha, 
además se caracteriza por tener muy 
arraigadas sus tradiciones y costumbres 
que fortalecen su identidad cultural.

Lo anterior se manifiesta a través de 
las fiestas patronales del pueblo donde 
la más importante es la fiesta a su pa-
trono “San Mateo”, santo de la comuni-
dad, así como el corpus, el carnaval, el 
año nuevo purépecha, las bodas y las 
cosechas que son de gran importancia 
para la población en general, todo ello 
ha traído como consecuencia que en 
las fechas de tales acontecimientos 
exista inasistencia por parte de los 
alumnos a los centros educativos en los 
niveles existentes de la población, sobre 
todo en el nivel de preescolar. 

En base a lo anterior, y tomando en 
cuenta que las costumbres de cada po-
blación refuerzan su propia cultura 
aunque a la vez afecten aspectos im-
portantes sobre todo en la educación.

El horario oficial de acuerdo con a la 
reglamentación de actividades en los 
jardines de niños oficiales expedido a 
todo el personal docente, técnico, ad-
ministrativo y manual de la República 
el nueve de julio de 1979 en su sección 
V,  punto 1  señala que “Las educadoras 
ddeberán presentarse a sus labores a las 
8:30 a las 12:30 horas, diariamente en el 
turno matutino….”, sin embargo en las 
comunidades indígenas el horario de 
entrada para los niños se llega a retra-
sar hasta dos horas, esto quiere decir 
que hay educando que ingresan a la 
escuela a las 10:30 am., esto es debido 
a que la comunidad de Ahuiran se ca-
racteriza por tener creencias e ideolo-
gías un tanto cerradas, siendo las per-
sonas adultas las que difícilmente 
puedan cambiar de actitud, e históri-
camente es lo que han venido tr
mitiendo a las generaciones actuales, 
dejando en segundo plano la educa-
ción de los hijos.

Es importante señalar que a lo largo 
del ciclo escolar se dan inasistencias 
por los diferentes acontecimientos, 
principalmente el 21 de Septiembre de 
cada año, en esta fecha se festeja la 
fiesta patronal del pueblo, donde los 
alumnos del centro preescolar indígena 
“L“Luis Pasteur” dejan de asistir hasta 
cinco días hábiles para asistir a las 
diversas actividades que se realizan 
con motivo de la celebración. 

Diagnóstico
La presente investigación es de tipo 
cualitativo y se desarrolló con el 
propósito de conocer las diferentes 
opiniones, ideas e interpretaciones 
acerca de lo que para los habitantes de 
la comunidad indígena de Ahuiran 
representan las fiestas religiosas, a 
trtravés de ellas proyectan sus 
sentimientos de alegría, devoción y 
amor por su cultura, y que 
contrariamente para otros que observan 
desde fuera lo que sucede en dichos 
acontecimientos y que tiene que ver 
con las pautas en el trayecto formativo 
dde los niños afectándolos de manera 
directa sobre todo en la continuidad de 
planes y programas como consecuencia 
de las inasistencias de los alumnos a los 
centros educativos que existen en 
la población.

Las tradiciones y costumbres en 
nuestro país son un emblema ante las 
demás naciones, basta con visitar 
Estados como Oaxaca quienes celebran 
la Guelaguetza, esta es una celebración 
en la capital de Oaxaca y quienes han 
tenido la oportunidad de vivirla, 
sasabrán  que es parte de los cultos 
populares a la virgen del Carmen, 
dicha festividad se realiza en el cerro 
del Fortín, y es la festividad más 
importante del Estado celebrándose 
cada año en los dos lunes después del  
16 de Julio; otra festividad importante 
ees la realizada en nuestro Estado de 
Michoacán, en la isla de Janitzio se 
celebra cada año los primeros días de 
Noviembre en la víspera del día de 
muertos, siendo una gran fiesta para 
sus pobladores, se trata de un ritual 
prehispánico tradicional, esta fecha 

representa una actitud específica-
mente mexicana, celebrada de diver-
sas formas en todos los rincones del 
territorio mexicano.

Descrito lo anterior, insistiremos en 
que la cultura de un pueblo está 
basada en sus costumbres y tradicio-
nes, así podremos entender la entre-
ga de la gente al tratarse de fiestas 
religiosas, ello nos lleva a mencionar 
las celebraciones aún más cercanas 
que se realizan en algunas comuni-
dades netamente indígenas purépe-
chas ubicadas en los alrededores de 
la población que es nuestro objeto de 
estudio, tal es el caso de Quinceo 
donde celebran a la virgen de la Mag-
dalena, Nurio festejan a Santo S
tiago, Urapicho veneran a la virgen de 
la Natividad, Pomacuaran donde ce-
lebran a  San Miguel y en Ahuiran ve-
neran a su patrono San Mateo, todas 
estas comunidades pertenecen al mu-
nicipio de Paracho de Verduzco cono-
cido también como la capital mundi
de las guitarras y aunque colinde con 
poblaciones indígenas, dicho munici-
pio no mantiene el total de las cos-
tumbres, ni sus habitantes hablan la 
lengua purépecha. Es importante 
mencionar que el desarrollo de las 
mencionadas festividades ocasionan 
pautas en los centro educativos, hasta 
de cinco días hábiles 1.

La ideología de los indígenas purépe-
chas está sujeta a las costumbres y 
tradiciones, los une y los fortalece al 
participar de manera dinámica en 
cada acontecimiento.

1 Los días destinados a las celebraciones, son un 
día antes de la fiesta (víspera) como se llama, el 
día de la fiesta, y comúnmente tres días 
después, señalando que si la fecha cae en  
sábado y domingo cuentan cómo   días después 
de la celebración.
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La identidad indígena en la comuni-
dad de Ahuiran
Los indígenas purépechas que confor-
man el grupo étnico social que nos in-
teresa como objeto de estudio, en el 
ámbito tradicional y en sus expresio-
nes culturales, que proyectan su incli-
nación hacia toda manifestación de 
las tradiciones culturales, viven e
una comunidad rural donde en su ma-
yoría han venido cambiando sus casas 
de madera por casa de concreto, son 
bilingües por naturaleza en un alto 
porcentaje de su población, en la vida 
cotidiana hablan la lengua nativa, y al 
salir a otros sectores se comunican 
con su segunda lengua que es el caste-
llano, sus labores diarias de la pobla-
ción masculina es el campo y el 
ganado, mientras que las mujeres se 
dedican al hogar y al cuidado de los 
hijos o a los nietos2.

Con respecto a su aspecto anterior, 
tanto las mujeres como las niñas visten 
el traje típico 3 y el cabello peinado con 
una trenza atada con listones de colo-
res llamativos. Por su parte, los hom-
bres y los niños  han dejado de utilizar 
el traje típico y el calzado, que anterior
mente eran huaraches, y solo siguen 
utilizando el sombrero; dicha vestimen-
ta ha sido reemplazada por pantalón de 
mezclilla y calzado común, sin embar-
go, los varones de avanzada edad difí-
cilmente cambiarán su atuendo el cual 
acompañan de un gabán

Cabe mencionar que el traje típico uti-
lizado por las mujeres en su vida 
diaria, no es del mismo costo al que 
utilizan en las fiestas de la comuni-
dad, sobre todo en la fiesta del Santo 
Patrono “San Mateo”, venerado por los 
habitantes del lugar, y para el cual 
visten usando prendas nuevas, con 
telas costosas, huanengos (blusas) con 
bordados finos de figuras y formas 
vistosas y coloridas, éstos bordados 
hechos por las mismas pobladoras son 
formas tan especiales que recrean una 
verdadera magia y arte plasmado en 
aaves, flores principalmente y todo tipo 
de diseños que resaltan la belleza en 
sus tejidos.

Por su parte los varones, muchos de 
ellos llegados de sus trabajos en Esta-
dos Unidos, optan por trajes costosos 
traídos desde los lugares de trabajo 
con el fin de portarlos en la fiesta tan 
esperada por ellos, este desfile tan co-
lorido de hombres, mujeres, niñas y 
niños son dignos de atención y de or-
gullo para sus pobladores y visitantes, 
y para el deleite y goce en sus fiestas.

Por otro lado, la base económica de 
esta población indígena consiste en la 
ganadería y la agricultura (mayormente 
para el consumo propio y otra parte 
para el comercio pequeño en la cabece-
ra municipal), otra parte considerable 
de la población emigra a los Estados 
UUnidos por largos periodos, hombres y 
mujeres, quienes a su vez parte de sus 
ingresos los destinan a  familiares que 
quedan a cargo de los hijos y otra parte 
la ahorran, razón por la cual esta parte 
de la población es muy importante en 
la economía local, de los congresos en 
ggeneral de la población, porcentajes ele-
vados de cada familia pertenecientes a 
la comunidad radique o no en la 
misma se destinan según sus reglas y 
tradiciones en contribuciones y gastos 
para las fiestas del pueblo, así como en 
cargos religiosos.

Los alcances económicos modestos 
como ganaderos y agricultores, pero 
los altos alcances económicos como 
peones y trabajadores migrantes en 
Estados Unidos han logrado apoyar 
desde el pasado su identidad étnico 
cultural al igual que la preservación 
de de su lengua nativa.

Los indígenas purépechas se diferen-
cian de otras poblaciones  de la meseta 

purépecha5  por su lengua y los distinti-
vos como la vestimenta y el peinado, as-
pectos generales de vida, rasgos especí-
ficos en sus cargos religiosos de fiesta y 
otros aspectos de la cultura popular. 

La cabecera municipal a la que pertene-
ce Ahuiran, se compone de gran 
número de familias que no hablan la 
lengua purépecha, no visten la vesti-
menta típica de los indígenas   y gran 
parte de la población adulta se dedica a 
la fabricación de artesanías de madera 
y  principalmente a la construcción de 
guitarras, por los que se refiere a los jó-
venes, con gran satisfacción se puede 
mencionar que un porcentaje elevado 
asiste a los centros educativos de niveles 
existentes y para los niveles superiores 
se desplazan a ciudades tanto dentro 
del Estado como fuera de él. La ascen-
dencia indígena de esta población está 
olvidada y sobre todo negada, al referir-
se a los vecinos de las comunidades in-
dígenas que rodean dicha población lo 
hacen en tono un tanto despectivo lla-
mando “Uari”6  a las mujeres indígenas

Por ello es necesario que otras miradas 
nos permitan ampliar el  horizonte, ver 
más allá de lo que se conoce y descono-
ce, además de permitirnos pensar e 
idear acciones para disminuir o con-
cientizar a la población de que tradi-
ción y educación no están desvincul
das, al contrario a través de la educa-
ción  se genera el enteres por conocer, 
admirar y vivir plenamente todo lo que 
nuestros antepasados han dejado como 
legado cultural. 

Por ello es necesario que otras miradas 
nos permitan ampliar el  horizonte, ver 
más allá de lo que se conoce y descono-

2 En la comunidad de Ahuiran, un porcentaje considerable de hombres y mujeres emigran a los Estados 
Unidos, en busca de trabajo y dejan a los hijos en manos de los abuelos.
3 El traje típico consta de rollo (falda de tela de paño con múltiples plisados) blusa con encajes y telas visto-
sas, fondo con bordaos de punto de cruz, babero de telas de encajes  y bordados de punto de cruz, reboso 
y zapato y huarache con  tacón.
4 El traje típico de los hombres y niños consta de calzón, (pantalón hecho de manta, en la región purépecha 
conocido como calzón)  camisa de manta, huaraches, sombrero y gabán.
5 Se le conoce como meseta purépecha a las comunidades o pueblos que integran la región purépecha. 
6  “uari” significa mujer en purépecha. 
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ce, además de permitirnos pensar e 
idear acciones para disminuir o con-
cientizar a la población de que tradi-
ción y educación no están desvincula-
das, al contrario a través de la educa-
ción  se genera el enteres por conocer, 
admirar y vivir plenamente todo l
que nuestros antepasados han dejado 
como legado cultural.

Para el desarrollo del presente trabajo 
se contó con la participación de siete 
docentes frente a grupo de diferentes 
niveles que fungieron como infor-
mantes, uno de ellos participo en la 
aplicación de la técnica de ojos limpios 
por laborar en contexto urbano, y seis 
mmás que laboran en contextos rurales 
cercanas a la comunidad de Ahuiran, 
la cual es nuestro objeto de estudio y 
participantes en la aplicación de la es-
trategia, dichos informantes conocen 
las costumbres y tradiciones indíge-
nas purépechas pero no se enfrentan 
a la problemática planteada.

El acercamiento con los informantes 
se hizo de una manera asertiva, por 
compartir el mismo sentimiento de 
preocupación al conocer de cerca la 
problemática que se vive, no solo en 
dicha comunidad, sin o en todas las 
comunidades indígenas purépechas, 
sisiendo sus fiestas las que  las diferen-
cian de otros sectores de la sociedad.

El contexto escolar en el que se desen-
vuelven nuestros informantes según 
palabras de ellos mismos, han ido su-
perando estos cortes en el proceso 
educativo gracias a la cooperación de 
docentes, padres de familia y autori-
dades locales, lo que puede significar 
un avance, y, aunque sabemos que la 
“cultura es algo que se puede aprehen-
der, que se hereda, que se puede ob-
servar y que marca la diferencia entre 
individuos y grupos pues mediante 
esa “aprehensión” se entra a formar 
parte de una comunidad, aparent
mente de forma excluyente y exclusi-
va, Trujillo (2005). Por ello, difícilmen-
te cambiara cuando es parte esencial 
de la vida de un  grupo social y me 
atrevo a señalar como imposible, aun 

así es posible sacar provecho de ello, como 
bien argumentan nuestros informantes:

En la técnica de ojos limpios:
•• Informante único (IU). Profesor de 
Educación Física en nivel primaria en 
un contexto urbano con 17 años de 
servicio y docente de maestría en el 
Instituto Michoacano de Ciencias de 
la Educación.

En la estrategia 6-3-5:
•• Informante 1(I1). Profesora de Com-
putación en el nivel medio superior 
con 6 años en servicio.
• Informante 2 (I2). Profesora de Edu-
cación Física en Primaria con 15 años 
de experiencia.
• Informante 3 (I3). Profesora de Edu-
cación Preescolar y 19 años laborando.
• Informante 4 (I4). Profesora de Inglés 
en secundaria y 20 años de servicio.
• Informante 5 (I5). Profesor de Pri-
maria con 9 años frente a grupo.
• Informante 6 (I6). Profesor de Edu-
cación Física en Preescolar  y 8 años 
de servicio.

En la investigación realizada fue ne-
cesario explicar el objetivo de la 
misma y lo conveniente de videogra-
bar la aplicación de la estrategia con 
la finalidad de captar detalladamente 
y recopilar datos respetando la confi-
dencialidad de la información, re
pecto a la técnica ojos limpios no se 
consideró videograbar por tratarse de 
un informante que accedió a respon-
der de forma inmediata haciéndolo 
analítica y propositivamente.

Al concluir el proceso de análisis de la 
información de la técnica ojos limpios 
y la estrategia 6-3-5 (Puchol, 2003 
citado en Barraza, 2010), se 
obtuvieron como resultado cuatro 
categorías, la primera categoría es la 
“percepción de la problemática” la 
cucual es definida por el IU como las 
costumbres y tradiciones culturales son 
una identidad propia y particular de cada 
comunidad, son difíciles de cambiar, sino 
es que imposible, porque es un legado que 
ha sido transmitido y conservado de 
generación en generación. Mendo- 

za (2010) reconoce que la conciencia 
social de pertenencia a un grupo 
humano, el reconocimiento  de cier-
tas manifestaciones culturales espe-
cíficas y comunes del humano expre-
sadas en normas, principios, compor-
tamientos, creencias, historia, tra
ciones, memoria colectiva, valores, 
intereses, propósitos, formas organi-
zativas que se dan en un espacio de-
terminado y evolucionan o adecuan 
al tiempo y a las circunstancias, es 
decir, el auto reconocimiento de sus 
características hace que un grupo 
humano se sienta parte de un con-
glomerado social determinado y a la 
vez, diferente de otros conglomera-
dos sociales.

Las subcategorías son la “inasistencia 
de los alumnos derivada de costum-
bres y tradiciones” y aunque como ya 
lo hemos señalado la población indí-
gena es incapaz de reconocer que el 
apego a sus costumbres afectan la ad-
quisición de nuevos conocimientos en 
los educandos, poco a poco se pueden 
aplicar acciones como lo sugiere el D  
pienso que a una hora adecuada los 
niños podrían asistir a la escuela y hacer 
una actividad divertida… pero referen-
te a la festividad, lo anterior recae en 
el docente frente a grupo puesto que 
si él se preocupa por el aprovecha-
miento de sus alumnos podría optar 
por la aplicación de actividades como 
la sugerida anteriormente o como lo 
que G piensa que el maestro ponga un 
poco más  para motivar a los niños al tra-
bajo fuera del aula de clases, este es otro 
rasgo que los docentes deben tener en 
cuenta al desempeñar su labor docen-
te, enseñar con el ejemplo e inculcar 
hábitos que los hagan prosperar y 
vivir mejor porque no siempre los pa-
trones de crianza indígena se han 
mantenido en el transcurso del 
tiempo, habiéndose modificado por la 
influencia de agentes externos a la 
comunidad, por el desarrollo interno 
de cada cultura o por cambios cir-
cunstanciales (Ana Lucia D́ Emilio, 
representante UNICEF-Venezuela, 
como se cita en Amodio, 2005). 
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Otra subcategoría es “inasistencia de 
docentes en días festivos”, lo anterior 
se deriva de saber que al no asistir los 
alumnos a los centros educativos en 
días festivos, los docentes optan por  
no asistir al centro de trabajo y como 
ellos lo han manifestado si los alum-
nnos no asisten no ven qué caso tiene 
el que ellos lo hagan si hay asistencia, 
otras miradas opinan diferente como 
lo expresado por E los maestros deben 
presentarse a trabajar… aunque sea día 
festivo de la comunidad, para darle im-
portancia a su labor docente y tener en 
cuenta su trabajo, ello concuerda con 
mi opinión los docentes tienen la res-
ponsabilidad de cumplir los horarios 
de trabajo a lo largo del ciclo escolar, 
la ausencia de alumnos a pesar de las 
diferentes causas ya mencionadas in-
dican que se debe reforzar las acci
nes que contrarresten o al menos dis-
minuyan esta problemática, porque 
como lo señala Salazar (2001) la co-
munidad educativa es un espacio 
social, pedagógico, ambiental, natural 
y físico estructural donde se puede 
privilegiar, en el marco de los fund
mentos del  desarrollo integral de la 
persona humana, su identidad cultu-
ral en los individual y la cultura de la 
interculturalidad en lo comunitario y 
nacional.

Existen posibilidades de regular las 
inasistencias de los alumnos, pero es 
necesario empezar por los docentes, 
así lo manifestó el informante 6, noso-
tros como maestros debemos de tratar 
suspender lo menos posible… y los días 
que trabajamos hacer más  amenas 
llas clases, otra opción y que tiene que 
ver con las personas que tienen la res-
ponsabilidad de apoyar y contribuir 
en la formación de  los alumnos es lo 
expresado por el informante 5, es ne-
cesario reunirse con autoridades locales y 
directores para tomar acuerdos, si lo a
terior se llevará a cabo sería el punto 
de partida para que conjuntamente 
con los padres de familia iniciaran 
por respetar el horario de clases, sin 
dejar de respetar sus costumbres, su 
cultura, todas estas expresiones o ma-
nifestaciones materiales e inmateria

les son producto del actuar colectivo y de 
acuerdo con esta interpretación, confor-
man la cultura de una colectividad y la 
de sus miembros Mendoza (2010).

La idiosincrasia de los indígenas puré-
pechas difícilmente cambiará al ante-
poner aspectos religiosos, antes que la 
propia educación y como bien afirma 
Mendoza (2010) esto es debido a las 
distintas formas de percibir e inter-
pretar el mundo y a la codificación 
cultural colectiva que cada pueblo 
hace de su entorno, según la necesida-
des físicas y sociales debido a la re-
flexión y conceptualización colectiva 
de lo vivido.

Una segunda categoría es la “Concienti-
zación” de donde se derivan dos subca-
tegorías, la primera de ellas “platicas 
periódicas de concientización con 
padres de familia” definitivamente el 
apoyo de padres de familia es necesario 
para esperar un pequeño cambio, al 
igual que la escuela y retomando a 
Mendoza (2010) quien menciona que 
cada cultura tiene su propia racionali-
dad y ve el mundo a través de ella; 
sobre todo, que no hay una racionali-
dad, sino “racionalidades”, todos ellos 
relacionados con el contexto donde se 
producen. El punto de convergencia 
para que se dé la concientización es en 
los padres de familia, como lo mani-
fiestan los in formantes y donde coinci-
den en asegurar que con el apoyo de los 
adultos es posible esperar un pequeño 
cambio, así pues mediante estas ideas, 
los informantes nos dicen: es fundamen-
tal platicar con los padres de familia sobre 
la importancia de la educación… podemos 
poner de ejemplo a personas que no estudia-
ron… como se gana la vida, y a personas 
profesionistas, señalo el informante 3, y 
coincidiendo con el informante 2, sie
pre se debe mantener comunicación, plati-
car con los padres y tutores sobre la impor-
tancia de asistir a la escuela.

Las expresiones anteriores no son dife-
rentes a las manifestadas por el infor-
mante 6, podrían realizar platicas con 
padres o tutores y tratar de llegar a un 
acuerdo de que asistan los niños, aunque 

sean días de fiesta, una hora… o dos horas  
al menos, el informante 4 nos dice exis-
ten formas de motivar a los padres de fa-
milia para ver la importancia del estudio y 
de cuanto puede afectar un día o varios 
días sin ir a la escuela.

“una forma de atacar esta problemática es 
reunir a todas las autoridades municipales 
para que respalden a los docentes de esta 
población…..para que los niños no dejen de 
asistir a la escuela” dice la informante 1, 
además coincide con lo expresado por 
el in formante 3, debemos mantener co-
mmunicación con los padres o tutores para 
dar una explicación amplia y precisa de 
cómo se ven afectados los niños al faltar 
constantemente a la escuela. Queda claro 
que la comunicación con los padres 
debe ser parte fundamental para espe-
rar una respuesta positiva, porque los 
rasgos que conforman una identidad 
no son inmutables, al contrario, cam-
bian según el contexto o circunstan-
cias en las que se desenvuelven, Men-
doza (2010)

Podemos señalar, que para que se dé 
una verdadera concientización en los 
padres de familia, es necesario empe-
zar a tener una comunicación cons-
tante, además el hecho de involucrar a 
las autoridades locales significa tener 
el respaldo de quienes representan a la 
comunidad y llevan a cabo las tareas e 
ideas que cada miembro o en su con-
junto les encomienda y, aunque como 
lo señala Mendoza (2010) un rasgo 
esencialmente definitorio de la identi-
dad cultural de los pueblos es la cos-
movisión (es decir, su manera de ver
ordenar e interpretar el cosmos con 
parámetros antropológicos y aun an-
tropomórficos), también como rasgos 
definitorios de las culturas son su 
legua y su territorio.

De la misma forma, menciona que “la 
identidad, igual que la lengua, actúa 
como un mecanismo de unificación al 
interior del grupo y, al mismo tiempo 
de diferenciación de los grupos exter-
nos y de defensa frente a ellos, otra 
opción es la expresada por el infor-
mante único que nos dice una acción a 
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realizar lo son las pláticas periódicas de 
concientización con el padre de familia, 
en donde se les haga ver que sus hijos 
deben aprovechar en lo mejor posible el 
tiempo destinado a la escuela y que su 
responsabilidad es mandarlos en el hora-
rio oficial establecido.

La segunda subcategoría es “proyec-
ción de actividades en la comunidad 
en días festivos” como lo argumenta el 
informante único, las costumbres y tra-
diciones afectan por lo general el proceso 
educativo, sobre todo  en la continuidad de 
planes y programas, generando la inasis
tencia del propio educando a la escuela por 
varios días…que acciones se pueden 
realizar?.....la participación de la escuela 
con actividades culturales durante las 
fiestas tradicionales, generando un rescate 
de la identidad cultural y aprovechando 
dichas festividades para vincular conteni-
dos de planes y programas de estudio.

Masson (2005) nos dice que las cos-
tumbres tradicionales de fiesta muy vi-
gente, ligada al sistema complejo y je-
rárquico de cargos religiosos, renuevan 
las experiencias comunitarias, exaltan-
do la identidad y el estilo de vida indí-
genas, entrelazando éstos con el cul
católico. Como se puede observar, esta 
categoría engloba los aspectos funda-
mentales  para la proyección de la cul-
tura en la sociedad a través de la escue-
la, siendo éste factor esencial en las 
construcciones de la propia identidad 
étnica casi siempre se encuentra en l
dimensión de la “memoria” y “retros-
pectiva”, así como en la experiencia co-
tidiana de la actualidad; pero hay que 
considerar también el carácter proyec-
tivo de autodefiniciones colectivas, 
Masson (2005)

Una tercera categoría es la “interven-
ción” de donde se desprenden tres 
subcategorías, la primera de ellas es la 
“asistencia”  que tiene que ver con accio-
nes concretas a implementar en base a la 
creatividad de los docentes  y a un trabajo 
colegiado de los mismos como centro de 
trabajo encaminados todos ellos… a tres 
objetivos….a) asistencia, b) cumplir el ho-
rario de trabajo y c) cumplir con el calen-

dario escolar, así lo manifiesta el infor-
mante único, bajo esta perspectiva, 
podemos señalar que si en un centro 
educativo se trabaja de manera con-
junta dirección y personal docente, y 
se toman y respetan acuerdos, al 
cumplir  con lo dispuesto oficialmen
te, sería otro punto a favor del alum-
nado, y si a esto le sumamos el apoyo 
de padres de familia y autoridades lo-
cales, existe la posibilidad de cambiar 
los esquemas y la actitud que la co-
munidad tiene acerca de la importan-
cia de asistir a la escuel

Existen otras opciones que reafirman 
la postura anterior, como la manifes-
tada por la informante 3, en cada centro 
hay una responsable… ella.. ..con el apoyo 
de sus docentes, pueden tratar de recupe-
rar el tiempo después del horario oficial o 
en otros horarios, lo mismo opina el in
formante 5, hay formas… el recuperar las 
clases pérdidas en otros horarios o tratar 
de hacer un calendario de las posibles sus-
pensiones y administrar las clases.

Que todos los niveles que existen en 
esta población (docentes) se reúnan 
para dar propuestas de cómo resolver esta 
situación, dijo el in formante 2, o lo 
que argumenta el informante 6, los 
docentes deben optar por reunirse con las 
autoridades inmediatas  de los distintos 
niniveles educativos  para sacar en un colec-
tivo,  propuestas que ayuden a resolver 
este problema. 

Otra opción mencionada por el infor-
mante 2, sería factible ampliar o modifi-
car el horario de clases…además sería 
bueno que las autoridades apoyaran más y 
disminuyeran en este caso los días festivos.

Existen muchas opciones, éstas recaen 
en la responsabilidad y ética de los docen-
tes, así lo manifiesta el informante 5,  
y continua afirmando el informante 
3, se requiere de dar un reporte, fotos, algo 
sencillo pero que fomente la curiosidad de 
los niños con respecto a dichas fechas, un 
aargumento similar es el del informan-
te 4, tal vez haga falta dejar  tareas de in-
terés a los niños, en días de fiesta, tareas 
llamativas que despierten el interés y 

donde plasmen su creatividad, lo intere-
sante no se deja para después, así ayuda-
ría un poco, lo anterior concuerda con 
lo expresado por el informante 3, con 
los niños realizar actividades interesantes 
y dejarlas inconclusas, dar ciertos días 
para las festividades y acordar cuando 
continuar con la actividad para que el 
niño sea quien pida que lo lleven al jardín.

La transmisión de conocimientos se 
da en diferentes espacios, no solo 
dentro del aula, ni dentro de la propia 
institución, tanto los adultos como los 
niños interactúan cotidianamente y 
realizan diversas actividades que ge-
neran aprendizajes, porque cada so-
ciedad produce una representación 
propia y particular del mundo, resulta 
consecuente que también  su manera 
de considerar las relaciones entre 
adultos y niños y, en general, la defini-
ción de un lugar cultural ocupado por 
ellos sea específica de cada cultura, 
Amodio (2005).

Nuestra cuarta y última categoría es 
la “regulación de la inasistencia” de la  
cual se desprenden dos subcategorías, 
la primera de ellas es el “limite de ina-
sistencias” y donde el informante 4 
menciona se debería de permitir de 
manera moderada  la asistencia a las fes-
tividades de la comunidad, pero… cuando 
el tiempo lo permita entregarse completa-
mente al trabajo,…..con esto quiero decir 
que no hay porque suspender cuando no 
sea necesario,  lo que concuerda con lo 
expresado  por el informante 5, en días 
festivos se tiene que pensar en un límite de 
días  y podría funcionar…preparar clases 
especiales relacionadas con estas fechas 
para fomentar y canalizar esta confluen-
cia de cultura. Como escribe (Fe Bajo y 
Beltrán, 1998, citado en Amodio, 2005) 
los niños, seres concretos y diferentes 
entre sí, han sido marcados por las 
circunstancias de su entorno  y por los 
valores de su época.

A diferencia de lo expresado por los 
informantes antes mencionados, el in 
formante 2 nos dice es difícil regular las 
inasistencias, puesto que cada familia 
tiene ocupaciones, pensamientos diferen-
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tes, o…asuntos de su importancia, aunque 
sería conveniente regular y controlar a 
través de apoyos como el programa de 
oportunidades7. Lo anterior nos indica 
que la pobreza, las grietas de los pro-
gramas de desarrollo, la poca aten-
ción de los gobiernos a la educación 
de los niños, las costumbres  sociales 
y los patrones culturales de muchas 
regiones son barreras impresionantes 
a la igualdad de hombres y mujeres, 
Ornelas (2002).

Otras voces que se suman a nuestra 
primera subcategoría son las siguien-
tes: los docentes deben presentarse a tra-
bajar para motivar a la población y darle 
la importancia que tiene la 
educación….también no se deben tener 
tantas suspensiones por asuntos de políti
ca y sindicales, dijo el informante 6.

Si todos los niveles están sin  clase durante 
estas fechas de fiesta podrían organizar 
actividades que representen a la 
escuela….los maestros pueden sacar pro-
vecho de alguna manera….o sino deben de 
presentarse a la escuela, siempre hay algo 
que hacer, incluso una activación física, 
eetc., manifestó el informante 1.

La segunda subcategoría es “ampliar la 
jornada de trabajo”; en las comunida-
des indígenas purépechas es común 
que modifiquen el horario de clases, 
sobre todo en el nivel de preescolar y 
aún más en épocas de invierno por ser 
regiones muy frías, esto con el propó-
sito de prevenir enfermedades en los 
escolares.  Nuestra segunda subcate-
goría es una alternativa acertada, 
sobre todo para comunidades donde 
las fiestas son durante todo el año en 
distintas fechas, referente a ello el in-
formante único comenta una acción a 
llevar a cabo es ampliar la jornada laboral 
una hora, implementando talleres extracu-
rriculares de temas y actividades propias de 
la comunidad….actividades específicas para 
mejorar la asistencia y puntualidad

Lo sindical puede pasar a horarios que no 
sean los mismos que el de las clases y así 
no suspender más días, expreso el infor-
mante 6.

A lo largo del ciclo escolar, en el calen-
dario oficial son señaladas las suspen-
siones, aunado a ello en cada región, 
comunidad o centro educativo se le 
suman las suspensiones por reuniones 
tanto oficiales como sindicales, cursos 
de actualización o seminarios para 
docentes, encuentro deportivos y fies-
tas propias de cada comunidad, lo que 
nos indica el alto porcentaje de posible 
suspensiones, sobre todo en poblacio-
nes apegadas a su cultura y aunque La 
Ley Orgánica haga una referencia es-
pecífica a los derechos de los niños y 
adolescentes indígenas en el Artículo 
36 que dice “Todos los niños y adoles-
centes tienen el derecho a tener su 
propia vida cultural, a profesar  y prac-
ticar su propia religión  o creencias y a 
emplear su propio idioma, específica-
mente aquellos pertenecientes a mi
rías étnicas, religiosas, lingüísticas o 
indígenas”. (Ley Orgánica, Artículo 36, 
p.23, citada en Amodio, 2005). 

Es decir, los niños indígenas tienen 
derecho a vivir sus costumbres y tradi-
ciones plenamente, sin embargo, las 
voces de nuestros informantes mani-
fiestan que existen posibilidades de 
hacer cambios paulatinamente, con 
ayuda de autoridades locales, padres 
de familia y definitivamente la res-
ponsabilidad la responsabilidad de 
que esto suceda recae en los docentes, 
con esto no se quiere decir que al lo-
grarse esta participación  entre estos 
tres actores se dé un cambio como 
por arte de magia, pero, por el contr
rio, si existe una constante participa-
ción y perseverancia, en un futuro po-
demos esperar que la niñez viva sus 
tradiciones sin descuidar su educa-
ción lo cual no es imposible porque la 
personalidad de los individuos, enten-
dida como proceso y no como esenci
representa el movimiento expresivo 
que organiza saberes y valores que 
dan sentido a la conducta de los indi-
viduos Amodio (2005).

Es decir, los niños indígenas tienen de-
recho a vivir sus costumbres y tradicio-
nes plenamente, sin embargo, las voces 
de nuestros informantes manifiestan 
que existen posibilidades de hacer 
cambios paulatinamente, con ayuda de 
autoridades locales, padres de familia y 
definitivamente la responsabilidad la 
responsabilidad de que esto suceda 
recae en los docentes, con esto no se 
quiere decir que al lograrse esta partici-
pación  entre estos tres actores se dé un 
cambio como por arte de magia, pero, 
por el contrario, si existe una constante 
participación y perseverancia, en un 
futuro podemos esperar que la niñez 
viva sus tradiciones sin descuidar su 
educación lo cual no es imposible 
porque la personalidad de los indivi-
duos, entendida como proceso y no 
como esencia, representa el movimien
to expresivo que organiza saberes y va-
lores que dan sentido a la conducta de 
los individuos Amodio (2005).

Amodio (2005) señala que la forma-
ción de la personalidad y el aprendiza-
je de los saberes culturales, por ser ele-
mentos que estructuran la identidad, 
deben darse necesariamente desde los 
primeros años de vida del individuo a 
través del proceso de socialización y 
enculturación específicos.

Los argumentos hechos por los parti-
cipantes ponen como base la realidad 
que se vive en comunidades indíge-
nas, escuelas del medio rural, donde 
gran parte de los adultos no cuentan 
con una formación escolar básica, 
razón por la cual les es aún más difícil 
entender lo trascendental de tener 
una formación escolar, lo cual indica 
que cada sociedad define de manera 
propia el lugar simbólico y cultural 
que los niños y niñas ocupan Amodio 
(2005) y que durante la infancia, la fa-
milia, en sus formas variables en cada 
sociedad, representa el agente sociali-
zador y enculturador del individuo, 
estructurando tanto su corporeidad 
como su personalidad en coherencia 
con los dictámenes de la cultura local.
Para finalizar, es importante mencio-
nar que las cuatro categorías con sus 

7 El programa “oportunidades” está destinado  
a familias de bajos recursos económicos,   
con hijos menores de edad adscritos a institu-
ciones educativas.
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subcategorías respectivamente, las 
cuales se abordaron en el presente tra-
bajo de investigación, están enlazadas 
de manera que forman un círculo 
concéntrico donde se concentran los 
elementos centrales, alumnos, padres 
de familia y docentes y las formas de 
mmanifestar las costumbres y tradicio-
nes como se describe en el cuadro 1.

De esta forma, las cuatro categorías 
resultantes de la aplicación de la técni-
ca “ojos limpios” y la estrategia “6-3-5” 
resaltan que en un contexto tan em-
papado de creencias religiosas que in-
volucran la devoción manifestada en 
fiestas del pueblo, siendo la posible s
lución,  las subcategorías, si se aplican  
como un proceso para generar un 
cambio. Véase dibujo 2.

Alumno

Padres de familia

Autoridades locales

Costumbres y tradiciones

1. ELABORACIÓN PROPIA

2. ELABORACIÓN PROPIA

PERCEPCIÓN DE LA 
PROBLEMÁTICA CONCIENTIZACIÓN

INTERVENCIÓN

REGULACIÓN DE 
LA ASISTENCIA

ASISTENCIA

PERCEPCIÓN DE LA 
PROBLEMÁTICA
PERCEPCIÓN DE LA 
PROBLEMÁTICA
PERCEPCIÓN DE LA 
PROBLEMÁTICA CONCIENTIZACIÓN

Docentes

Esta interacción nos lleva a mencio-
nar los postulados que orientaron in-
vestigaciones  de campo de la Escuela 
de “Personalidad” y “Cultura”, Linton,  
1955, citado en Amodio 2005). Los 
cuales son:
• Que las experiencias tempranas del 
individuo ejercen un efecto duradero 
sobre su personalidad, especialmente 
sobre el desarrollo de sus sistemas 
proyectivos.
•• Que experiencias similares tienden 
a producir configuraciones similares 
en la personalidad de los individuos 
que se sujetan a ellas.
•• Que las técnicas que los miembros 
de una sociedad cualquiera, emplean 
en el cuidado y la crianza de los 
niños, son modeladas culturalmente  
y tienden a ser semejantes, aunque 
nunca idénticas, para las diversas fa-
milias que forman dicha sociedad.
• Que las técnicas modeladas cultural-
mente para el cuidado y crianza de los 
niños, difieren de una sociedad a otra.
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CONCLUSIONES
Los referentes indican la necesidad de 
intervenir con acciones concretas, to-
mando como base a docentes y padres 
de familia, y al mismo tiempo involu-
crar a las autoridades. 

De la misma forma, con el trabajo 
diario, atacando y teniendo tres objeti-
vos por cumplir: la asistencia, cumplir 
el calendario escolar y cumplir el hora-
rio de trabajo, siendo lo anterior un 
reto para los docentes, sin embargo, 
de lograr la participación de los 
padres, éste sería un  reto para ellos 
mismos y para la propia comunidad.
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Resumen
LLa presente investigación se realizó en una universidad privada de la zona norte – centro del país a nivel profesorado para conocer 
sus necesidades y perspectivas de actuación. Para su realización se aplicaron la “técnica del diamante” y la estrategia “6-3-5” a seis 
informantes que relataron que su principal dificultad para el desarrollo del proceso enseñanza – aprendizaje radica en la falta de 
identidad institucional, como categoría única, evidenciando que la participación democrática que los profesores pueden realizar es 
un camino viable para mejorar su gestión pedagógica y modificar la identidad institucional construida hasta el momento,  
mejorando la gestión escolar.

PPalabras clave: profesorado, identidad institucional, gestión escolar, gestión pedagógica, participación democrática, proceso 
enseñanza – aprendizaje.

Abstract
TThis research was conducted at a private university north - center at teachers to understand their needs and perspectives of action. 
To carry out applied "diamond technique" and strategy "6-3-5" six respondents who reported that their main difficulty in the 
development of the teaching - learning process is the lack of institutional identity as unique category showing that democratic 
participation that teachers can take is a viable way to improve teaching management and change institutional identity built so far, 
improving school management.

Keywords: faculty, institutional identity, school management, learning management, democratic participation, teaching - 
learning process.

IINTRODUCCIÓN
LLa necesidad de una educación integral y globalizada ha puesto en boga la urgencia de revolucionar los aspectos centrales del 
proceso enseñanza -  aprendizaje en todos los niveles, incluido el superior. Este panorama invita,  asumidas diversas cuestiones e 
intereses, a las instituciones de educación superior (IES) a investigar los ámbitos relacionados con la docencia, investigación o 
gestión como funciones vitales que definen su identidad. En el marco de las IES los profesores, ya sea en su función de asignatura 
o de tiempo completo, que laboran en ellas no son, en su amplia mayoría y debido a la diversidad de disciplinas que conforman la 
ofoferta educativa, docentes de profesión, por lo cual muchas de las universidades y por las exigencias en los estándares de calidad 

IDENTIDAD INSTITUCIONAL
un problema de participación

De la Gestión escolar a la 
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(Asociación Nacional de Universida-
des e Instituciones de Educación Su-
perior, ANUIES, 2000; Federación de 
Instituciones Mexicanas Particulares 
de Educación Superior, FIMPES, 
2009) brindan actualización y capaci-
tación docente, situación que ocurre 
en la institución donde aceció la pre-
sente investigación. 

Como se señalará más adelante, la 
práctica docente de estos profesores 
implica entenderla como un crisol de 
visiones e interpretaciones de la reali-
dad pedagógica acaecida en sus 
grupos áulicos, y por ello,resulta una 
variada impresión sobre necesidades, 
oobstáculos y problemáticas para el 
desenvolvimiento del proceso ense-
ñanza – aprendizaje. El objetivo de 
este proyecto, entonces, fue identificar 
las necesidades a atender en el proce-
so enseñanza - aprendizaje y con ello 
desentrañar las posibles solucione y 
dinebsuibes planteadas por dichos 
profesores, pues el sentido del presen-
te documento adquiere importancia al 
imprimir la trascendencia que cobra la 
actividad docente mediante la diná-
mica propia de la gestión universitaria 
en su dimensión escolar y pedagógica, 
es decir, la pervivencia de la acción 
educativa del cruce entre las coorde-
nadas horizontal y vertical en las orga-
nizaciones superiores. 

Esta investigación se realizó para co-
nocer la variedad de factores que se 
encuentran involucrados, incluso en-
criptados, en el proceso enseñanza – 
aprendizaje, con el ánimo de conocer-
los de viva voz por parte de los docen-
tes universitarios. Esta activida
ofrece la ventaja de apreciar, en un 
primer momento, los factores a verba-
lizados por dichos sujetos, pero la difi-
cultad radica en conocer el trasfondo, 
limitaciones y alcances que dichos fac-
tores pudieran adquirir y cuya dimen-
sionalización se convierte en mater
prima de esta investigación realizada 
en una universidad privada de la zona 
norte – centro del país, que por moti-
vos de confidencialidad se omitirá su 
nombre como el de los informantes. 

no pertenece a la comunidad educati-
va de la universidad, pero está inscrita 
en dicho diplomado. Posee seis años 
de experiencia docente.
Informante 4. Profesor de Psicología y 
Mercadotecnia. Relató que ha sido do-
cente en la universidad por tiempo in-
terrumpido. Primero colaboró en un 
espacio de 10 años, mientras que re-
tornó a la institución hacía tres
Informante 5. Profesor de Comunica-
ción con historial de tres semestres en 
la organización.
Informante 6. Profesor de Ingeniería, 
colaborando ininterrumpidamente 
desde enero de 2012.

A dichos informantes se les explicó el 
carácter y naturaleza de la investiga-
ción y las etapas que supondría, acor-
dando reunirse con el investigador a 
la misma hora, lugar y día a lo largo de 
dos semanas. En esta lógica, se debe 
mencionar que todos aceptaron ser vi
deograbados para recopilar todos los 
datos con el ánimo de respetar la fide-
lidad de la información. 

Durante la primera técnica acudieron 
los primeros cinco informantes men-
cionados. Dicha aplicación duró 35 mi-
nutos aproximadamente. Mientras 
tanto, en la segunda estrategia sólo 
participaron los informantes 1 y 6 
debido a que el resto de los voluntarios 
no se presentaron a la hora acordada, 
por lo cual, al existir 15 minutos de re-
tardo y debido a las limitantes de 
tiempo, se decidió aplicar la noción 
central del ejercicio “6-3-5”2.  Cabe 
agregar que después de la aplicación 
de la “Técnica del diamante”, se proce
dió a transcribir el diálogo acontecido 
entre los informantes, además de re-
copilar el material elaborado durante 
la misma. Para la estrategia se solicitó 
a ambos participantes que escribieran 

Diagnóstico
CCon el fin de conocer el crisol de 
voces, opiniones e interpretaciones 
sobre la variedad de necesidades a 
atender en el proceso de enseñanza – 
aprendizaje, se aplicaron una técnica y 
una estrategia1, desvinculadas en sus 
pretensiones pero articuladas a modo 
de de proceso progresivo. Como yo desco-
nocía cuáles eran las necesidades espe-
cíficas percibidas por el profesorado de 
dicha universidad privada antes men-
cionada, decidí aplicar la “técnica del 
diamante”, la cual consiste en detectar 
y priorizar de cinco a nueve necesi
des a atender, y la estrategia “6-3-5” que 
tiene por objetivo generar tres ideas 
contempladas como tentativas solucio-
nes a las problemáticas o necesidades 
apreciadas bajo el contexto de los parti-
cipantes (Puchol, 2003, como se cita en 
Barraza, 2010), sin embargo, no pudo 
ser aplicada como lo indica su naturale-
za por las condiciones que más adelan-
te se explicará. 

Para contactar con profesores que fun-
gieran en su modalidad de informan-
tes en este estudio y que estuvieran en 
condiciones de participar abiertamente 
se contactó a uno de los departamentos 
de aquella universidad, responsable de 
brindar los cursos de capacitación y ac
tualización a docentes, con el fin de ser 
autorizado para extender una abierta 
invitación a los maestros que, en aquel 
momento, recibían un curso de habili-
dades docentes para que, voluntaria-
mente, accedieran a participar en la 
aplicación. La respuesta positiva suc
dió en seis maestros: 
Informante 1. Profesor de Arquitectura 
con dos semestre de experiencia en 
la institución. 
Informante 2. Profesora de Turismo de 
reciente ingreso.
Informante 3. Única participante que 

1 En este caso se ha llamado estrategia a la propuesta “6-3-5” que menciona Arturo Barraza (2010) en su 
libro “Elaboración de propuestas de intervención educativa” debido a que él le ha designado con este 
nombre por ser actividades que orientan soluciones innovadoras a un problema, intentando atajar difi-
cultades y limitaciones que brinda el aspecto instrumental de las técnicas de investigación cualitativa.
2Se decidió aplicar esta estrategia obedeciendo la advertencia que hace Arturo Barraza (2010) en obra 
citada al respecto “los procedimientos… no son recetas inamovibles, y cada interventor puede definir 
tantas variables como lo desee para cada una de las estrategias sin perder de vista el objetivo que se per-
sigue” (pg. 76). 
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posibles soluciones a la necesidad es-
grimida en la sesión anterior, la cual 
fue “falta de identidad institucional 
(docentes/alumnos)”. Una vez termina-
do lo anterior, se invitó a los informan-
tes a intercambiar sus escritos con el 
fin de agregar, perfeccionar o aprobar 
dichos documentos, según lo estipula 
la actividad antes mencionada.

Para poder esgrimir en el presente do-
cumento la categoría resultante de la 
interacción analítica de la información 
recabada en ambas técnicas es preciso 
ir por partes. Como resultado de la pri-
mera aplicación, la necesidad priorita-
ria a atender para los profesores fue 
“falta de identidad institucional 
(alumnos/docentes)”, la cual fue defini-
da por los participantes como no está 
sustentada el amor a la institución, 
como lo expresó la informante 2, en la 
cual es posible que vaya uniendo a 
todos: docentes, alumnos…, como lo 
aseveró más tarde la misma informan-
te. La dinámica de los participantes in-
vitados apuntaba a que la identidad del 
alumnado será fortalecida mediante la 
identificación y cobijo que brinde la 
institución, pues la identidad institu-
cional ubicaría al muchacho, se le diría
‘la escuela te va a ayudar’, ‘aquí te 
vamos a apoyar’, ‘nosotros podemos 
contigo’…, según apuntó el informante 
4. La institución es como tu familia y el 
alumno se identifica con la universidad.

Para los profesores la universidad, 
como organización, adquiere caracte-
rísticas animadas, pues además la ins-
titución puede generar identidad en la 
persona, a mí me parece, porque no es-
peraría que un muchacho llegara iden-
tificado, según relató el informante 4
pues argumenta que si la institución 
no se visualiza a sí misma como la 
prioridad para empezar a generar cam-
bios, no puede esperar a que motive-
mos a los muchachos, y además agregó 
que la institución es una estructura or-
ganizacional, incluso espiritual

La identidad institucional como única 
categoría refleja de forma temática, la 
planteo como aquella emanación 

única, peculiar y diferenciada, prove-
niente de un ente socio – organizacio-
nal capaz de proveer identificación en 
los integrantes que la conforman enal-
teciendo un sentido de pertenencia, 
por lo tanto, su ausencia provocaría, en 
sentido coherente, una indefinición 
socio - personal en dichos integrantes, 
pues las instituciones siendo organiza-
ciones quedan definidas como “cons-
tructos humanos creados y estructura-
dos intencionalmente con la idea de 
perseguir ciertos fines, pero… (con) la 
capacidad de interpretar y transforma
símbolos” (Arellano, 2010, pg. 12), pero 
aún más allá, la institución es la suma 
de muchos poderes, un organismo vi-
brante con vida y personalidad propia 
(Harmon & Jacobs, 1988, como se cita 
en Arellano, 2010).

Es decir, en mi postura, se puede men-
cionar que con lo leído anteriormente 
el sistema y sus instituciones “constru-
yen” al hombre, cuestión que los infor-
mantes 2 y 4 reiteraban en sus discu-
siones para convencer al resto de parti-
cipantes con sus argumentos de q
dicha necesidad era una categoría prio-
ritaria, pues la identidad institucional 
es como tu familia y el alumno se iden-
tifica con la universidad como lo refirió 
la informante 2, donde el rol del profe-
sor facilita la identidad del alumno, 
pues en las declaraciones de la mism
informante: es que como docente… en 
cada institución ‘tú’ tienes… que 
‘poner(te) la camiseta’ de la institución 
a donde vas para que tú te identifiques 
con el modelo, para que te identifiques 
con todos y puedas trabajar con los 
muchachos y transmitirles eso, por ello 
ees necesario ubicarnos cuál es exacta-
mente es nuestro rol en el sistema. 
También, el informante 1, en sus con-
clusiones de la técnica aplicada, indicó 
que aquí todos tenemos una parte qué 
cumplir… la institución tiene su parte, 
nosotros como docentes tenemos una 
parte importante qué cumplir para qué 
el alumno pueda, pueda atender. 

Luhmann y Schorr (1993) acuñaban que 
los sistemas y sus instituciones tenían 
que renovarse y diferenciarse mediante 

el uso activo de la reflexión de sus 
agremiados para consolidar los cam-
bios que necesitasen operar. En el es-
pectro grupal, la identidad es produc-
to de la gregariedad, por lo que la 
identidad social es aquella parte de 
nuestro autoconcepto que se deriva de 
la pertenencia a los grupos sociales, 
dependiente de sus pertenencias gru-
pales, en particular entre lo que consi-
dera suyo y lo ajeno (Blanco, Caballero 
& De la Corte, 2009). Como se puede 
observar, esta categoría engloba los as-
pectos psicológicos de un escenario 
ganizativo, por lo cual se puede enten-
der por qué los maestros tuvieron difi-
cultades para elegir como prioridad 
entre la “falta de identidad institucio-
nal” y la “falta de credibilidad en su 
proceso personal y profesional”, visto 
en la elección enarbolada por los info
mantes 2 y 4 y los informantes 3 y 5, 
pues estos últimos se inclinaban por la 
segunda prioridad. Pero es aún más 
importante recalcar un fenómeno que 
aparece en esta técnica: la fusión de 
aspectos psicológicos e institucionales 
en dicha categoría. Resulta interesante 
ccuestionar ¿por qué pueden conjuntar-
se y superponerse elementos de desa-
rrollo humano y social con organiza-
cionales?. Según Fernández (2004), la 
institucionalización es un proceso on-
togénico que nace de la gregariedad, y 
cada vez necesita concentrar funcion
especializadas de la sociedad en un es-
pacio definido que la atraviesa verti-
calmente hasta convertirse en Estado, 
sistema e instituciones, para que de 
esta manera el ser humano pueda in-
corporarlos en su estructura semánti-
ca y comunicativa consigo mismo y l
demás, es decir, participación. 

Además de la mencionada falta de 
auto- credibilidad de los estudiantes, 
en orden de prioridad descendente 
aparecieron en este recuento las si-
guientes necesidades: “Falta de flexibi-
lidad para construir conocimiento 
mutuo”, “ausencia de capacidad para 
trabajar en aprendizaje por competen-
cias” y “el docente no está preparado 
para dar clase basados en competen-
cias”. Como se puede observar, las últ
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timas necesidades priorizadas guardan 
estrecha relación entre sí. Sin deseo de 
apartarse de este orden de ideas, recordé 
aspectos que el informante 4 señaló 
como sus necesidades a atender tales como 
profesores con bajo compromiso…bajo 
índice de uniformidad de criterio entre 
prprofesores…poca secuencia en esta uni-
versidad de materias… y en quinto lugar, 
en ocasiones, instalaciones deficientes. 
Hilvanando estas palabras, asociándolas 
al resto de necesidades a priorizar y los 
resultados del análisis de la prioridad de 
la “técnica del diamante”, acudí a los ni
veles de gestión que esgrime la Secreta-
ría de Educación Pública (SEP, 2010) a 
través de su manual dedicado al 
“Modelo de Gestión Estratégica Educati-
va” (MGEE) que define que dicho estilo 
de gestión está estratificado en niveles, 
donde en el tercer nivel se encuentra la 
gestión escolar, y en el cuarto el de tipo 
pedagógico. En la primera mencionada 
se concentra el accionar del desarrollo 
escolar basado en una misión y visión 
precisas y compartidas por  toda la co-
munidad a través de la toma de decisio-
nes y la capacidad evolutiva de aprender; 
mientras tanto, en el nivel pedagógico se 
reúnen los procesos de enseñanza – 
aprendizaje, asunción del currículum, 
didáctica, evaluación e interacción. 

Contemplando esta exposición que rea-
liza la SEP (2010) sobre los distintos ni-
veles de gestión y privilegiando las con-
clusiones de los informantes 1 y 2 sobre 
los roles de los docentes en las institu-
ciones, se debe decir que la categoría 
“falta de identidad institiucional
posee, en realidad, una meta-categoría 
denominada “gestión escolar” y cuyo 
refrendo se realiza en la triangulación 
de los resultados de la aplicación de la 
estrategia. Por ello, la gestión escolar 
engloba a la pedagógica pues denota 
que el eje de toda institución educativa 
sson los aprendizajes esperados, por lo 
que no es inconexo que los informantes 
en la “técnica del diamante” hayan rela-
cionado entre sus cinco necesidades a 
atender en el proceso de enseñanza – 
aprendizaje tanto cuestiones del 
ámbito organizacional, psicológicas y 
de construcción didáctica.

gación, es decir, observa que se explo-
ta con mayor profundidad la docencia 
que la investigación o la extensión y 
difusión, a pesar que dicha institución 
cuenta con departamentos propios 
para el accionar de tales funciones, lo 
cual es interesante pues esta observa-
ción explica que dichos departamen-
tos no han alcanzado el impacto nece-
sario de conocimiento y participación 
de aquellos profesores universitarios 
para que enriquezcan tanto su identi-
dad como su práctica docente. 

Las funciones sumativas de las IES 
son docencia o transmisión del cono-
cimiento, investigación, extensión y 
difusión (ANUIES, 2000). El descono-
cimiento o apreciación distinta de las 
funciones de la universidad sobre la 
que se hizo la investigación hablaría 
que “la naturaleza de la estructura or-
ganizativa (…) impone la existencia de 
modelos de actuación diferenciados” 
(Gairin, 1995), por lo tanto, se presupo-
ne diferencias significativas en el 
plano de la actuación en los actores 
que desarrollan diversas expresiones 
frente a las zonas de incertidumbre 
(Frigerio, Poggi & Tiramonti, 1992), 
aunque sólo lo esté mencionando un 
informante, que si bien no es objeto de 
generalización, sí de atención para el 
presente estudio. La incertidumbre de 
actuar frente a supuestos que actúan 
cocomo limitaciones de nuestra práctica 
nos lleva a experimentar dichas difi-
cultades para identificarnos con la 
institución y actuar coordinadamente 
en ella, pues al administrar preponde-
rantemente la función docente, sin 
opción abierta o inclusiva a la exte
sión o investigación, las facultades del 
profesorado pueden verse limitadas, 
especialmente en su participación 
como más adelante se abordará, 
además de tornarse en una individua-
lización rígida, progresiva que provo-
que inflexibilidad de los roles de los 
profesores (Zabalza, 2003), como lo 
plantearon en sus conclusiones los in-
formantes 1 y 2 en la técnica anterior.  
Pozner (s/f) observa que “falta definir 
claramente las funciones y roles de 
cada uno de los ámbitos… falta afian-

Contemplando esta exposición que rea-
liza la SEP (2010) sobre los distintos ni-
veles de gestión y privilegiando las con-
clusiones de los informantes 1 y 2 sobre 
los roles de los docentes en las institu-
ciones, se debe decir que la categoría 
“falta de identidad institiucional
posee, en realidad, una meta-categoría 
denominada “gestión escolar” y cuyo 
refrendo se realiza en la triangulación 
de los resultados de la aplicación de la 
estrategia. Por ello, la gestión escolar 
engloba a la pedagógica pues denota 
que el eje de toda institución educativa 
sson los aprendizajes esperados, por lo 
que no es inconexo que los informantes 
en la “técnica del diamante” hayan rela-
cionado entre sus cinco necesidades a 
atender en el proceso de enseñanza – 
aprendizaje tanto cuestiones del 
ámbito organizacional, psicológicas y 
de construcción didáctica.

La gestión escolar se estipula como 
meta-categoría única en forma inducti-
va por mi parte, el investigador, refren-
dada en los resultados de la aplicación 
de la estrategia “6-3-5”. Como se preci-
só renglones atrás, la gestión escolar 
permite acomodar el impacto político 
- educativo con la administración es-
tratégica y el quehacer docente, lo cual 
implica una relación íntima que es 
apreciada por todos los miembros de 
la comunidad educativa y que estos 
guardan sus impresiones al respecto. 
Para entenderla, se debe precisar que 
existirían cuatro subcategorías de la 
falta de identidad institucional: la 
misión – visión – valores – objetivos, 
funciones sumativas organizacionales, 
el sentido de pertenencia y la eficien-
cia pedagógica, establecida en las últi-
mas tres prioridades  de la primera 
aplicación (conocimiento mutuo, ges-
tión áulica y aprendizaje en el enfoque 
por competencias). 

En referencia a las funciones sumati-
vas organizacionales, el informante 6 
creyó conveniente aportar como ob-
servación a las propuestas planteadas 
que se tiene el concepto de que la 
(universidad) es un colegio, esto por 
no tener áreas exploradas de investi-
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zar así los grados de articulación” (pg. 
09), por lo que en el ánimo de respetar 
la dialéctica entre autonomía indivi-
dual y pertenencia institucional se 
debe respetar el desarrollo del profeso-
rado en este proceso con un “mayor co-
nocimiento sobre la propia institución 
y su contexto, que propicie a su vez 
mayor responsabilidad institucional 
por los resultados de aprendizaje que 
logran” (Pozner, s/f, pg. 14). 

Muy cercano al tema de las funciones 
sumativas de la universidad, se en-
cuentra como segunda subcategoría de 
la identidad institucional el referente a 
la misión, visión, objetivos y valores de 
la universidad. En este caso, la misión y 
visión son componentes administrati-
vos pero con carácter axiológico que 
demuestra la trascendencia deseada 
como organización y el compromiso 
humanista con el que están ligadas las 
IES (ANUIES, 2000). Para los infor-
mantes 1 y 6, estos componentes admi-
nistrativos son parte fundamental para 
la consolidación de la identidad insti-
tucional, pues para el informante 1, la 
institución debe acoger a sus integran-
tes y envolverlos en sus propia visión, 
misión y valores, pues debe hacer hin-
capié e informara plenamente la filoso-
fía y objetivos con el fin de lograr u
identificación certera de parte de la co-
munidad hacia la organización.  Sin 
embargo, y en relación con la tesitura 
que el resto de participantes dieron a la 
universidad como un ente animado, el 
sexto informante cree que la institu-
ción debe ser clara y realista con los o
jetivos que se plantea, pues las funcio-
nes de la universidad, como la docencia, 
deben ampliarse y con ello sus objetivos 
se pueden reforzar  en el plano realista. 
La difusión del espectro axiológico 
aunado a la asunción de objetivos via-
bles son aspectos importantes parar r
parar la falta de identidad institucional, 
pues si los valores institucionales no 
dotan el apoyo filosófico y ético que 
cubre a las IES, cada persona es suscep-
tible de utilizar las herramientas perso-
nales posibles para asegurar un trabajo 
pleno (Csikszentmihalyi, 1990, como se 
cita en Fullan, 2002), aunque este es-

fuerzo particular no siempre resulta 
exitoso (Pozner, 2000).  

LLa oficialización de misión, visión, ob-
jetivos, filosofía y valores instituciona-
les son coordenadas de acción en las 
organizaciones, especialmente las que 
resultan ser educativas, pues en el 
sector privado amoldan y reciben el 
impacto de las políticas educativas im
perantes y marcan las pautas de traba-
jo, pues como lo expresa Arellano 
(2010) definen la estrategia a abordar. 
Existen dos interpretaciones que apun-
tan hacia un fallo en los espacios de in-
teracción provenientes o participación 
de estos componentes administrativos
Pozner (2000) esgrime que es preferi-
ble un espacio de interacción comuni-
cativa que una a los actores con los ob-
jetivos y valores de la institución, mien-
tras que Bolívar (2004) precisa confor-
mar visiones adecuadas que permitan 
identificarse y aseguren el conoci
to y habilidades del profesorado para 
generar los objetivos esperados. Ambas 
buscan un aspecto en común, coinci-
dente con las aportaciones de Zabalza 
(2003), crear la cultura de colegialidad, 
la participación democrática que 
enlace el ejercicio profesional con los 
fines de la institución mediante el con-
senso para orientar las acciones hacia 
el logro de los objetivos propuestos 
(SEP, 2010).

La tercera subcategoría, sentido de per-
tenencia, involucra aspectos cruciales 
que encapsulan a la participación y la 
democracia como se detalla más ade-
lante. Los informantes 1 y 6 expresaron 
soluciones para la necesidad priorizada 
en la actividad anterior que se relacio
nan con el sentido de pertenencia, 
pues el primer participante destaca en 
su escrito lo práctico que sería progra-
mar pláticas expresas con los alumnos 
para que sepan qué es lo que se busca y 
qué se espera de ellos en términos de 
cooperación para ayudar a su aprendi
zaje, muy cercano a lo que es el conoci-
miento mutuo entre institución y 
alumnos, propuesta apoyada y comple-
mentada por el informante 6 que invita 
a establecer talleres de integración 

alumnos y maestros para dar a cono-
cer la formación que ostenta la univer-
sidad. El sentido de pertenencia con-
lleva un componente psicológico que 
cataliza el desarrollo social, “la perte-
nencia grupal está definida… por la 
búsqueda de aspectos positivos par
nuestra identidad…las personas ten-
deremos a conservar nuestra perte-
nencia grupal y buscaremos adherir-
nos a otros grupos si estos últimos 
pueden reforzar los aspectos positi-
vos de nuestra identidad social” 
(Blanco, Caballero & De la Cort
2009, pg. 153), mientras tanto, en 
ámbito educativo organizacional, 
para Zabalza (2003) es la “pertenencia 
como forma particular de construir 
nuestra identidad en relación a la ins-
titución: la forma en que nos senti-
mos miembros que pertenecen a una 
institución y cómo vivimos (o nos 
hacen vivir) esa relación” (pg. 162). 

Por ello, el sentido de pertenencia, 
aunque guarda un estrecho vínculo 
con la identidad institucional, es un 
factor dinámico que se amolda en la 
subcategoría ya mencionada, pero 
moviliza la eficiencia pedagógica. 
Lograr el sentido de pertenencia im-
pplica haber involucrado “a los miem-
bros en dinámicas de trabajo y com-
promisos que capaciten al centro a au-
torenovarse” (Bolívar, 1996, pg. 171), 
con lo cual este sentido de pertenen-
cia cobra valor como subcategoría al 
afirmar este mismo autor que l
maestros son seres estratégicos y mi-
cropolíticos (pg. 172), por lo que un 
sentido de pertenencia es crucial para 
el logro de una avance en materia de 
gestión escolar. Zabalza aclaraba que 
“no es fácil lograr un fuerte sentido de 
pertenencia y fidelidad institucional 
entre el profesorado universitario… 
porque (…) nos resulta  difícil aceptar 
que nadie tenga que decirnos sobre 
cómo han de funcionar las cosas” (pg. 
164). Pero para lograr este sentido de 
pertenencia cohesionado con la identi-
dad institucional es propicia la parti
cipación y la democracia, lo que ase-
gura el resto de las subcategorías, 
como lo es la eficiencia pedagógica. 
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La última subcategoría que establezco 
de forma temática es eficiencia peda-
gógica, la cual denomino, en reflejo fiel 
a su particular prototipo de gestión, 
como la optimización de los recursos 
didácticos para la maximización do-
cente basada en los aprendizajes espe
rados, flexibilizando el currículum pre-
sente y contemplando la integralidad 
del tipo de alumnado sobre el cual se 
desarrollarán las acciones docentes. 
Por lo tanto, la eficiencia también obe-
dece a los estándares de calidad que se 
buscan en las competencias pertine
tes al cuerpo docente universitario 
(Zabalza, 2003). 

Para los participantes de la presente es-
trategia lograr esta eficiencia implica 
ampliar la derrama de conocimiento 
áulico y combinarlo con la investiga-
ción, ya que el informante 6 refiere que 
sería propicio implementar un curso 
(materia) sobre desarrollo del aprendi
zaje del alumno (técnicas de análisis, 
interpretación, investigación, compren-
sión etc.) esto como materia básica ini-
cial  fortaleciendo la necesidad de co-
nocer las aristas que conlleva el apren-
dizaje a fin de apreciar la totalidad de 
dimensiones que implica el alumnado y 
así conformar un currículo adecuado. 
Este informante va mucho más allá de 
la diversificación de la actuación do-
cente, sino que su optimización tam-
bién abarca la capacitación del profeso-
rado para su activación al implementar 
un curso… como materia básica inicial
lo cual supone un carácter obligatorio, 
tal como reincide más adelante al acu-
ñarlo como una exigencia a los profeso-
res sobre técnicas de análisis, compren-
sión e interpretación implementadas 
en clase. Esta exigencia que encauce a 
una capacitación previa es significad
por ambos informantes como una de 
las formas de adquirir coherencia con 
la categoría, identidad institucional, y 
apegarla con la misión, visión, valores y 
objetivos organizacionales, tal como lo 
expresó el informante 1 quién admitió 
que la preparación del docente debiera 
sser el pilar para que estos objetivos 
tengan continuidad en el salón de 
clase, pues esta eficacia pedagógica, 

informante 3 sostuvo que no somos 
docentes de profesión por lo tanto la 
gestión pedagógica puede alterarse si 
no se está bajo una capacitación que 
permita al profesorado dominar la 
enseñanza enfocada por competen-
cias como expresó el informante 6. 

Esta interacción de conocimiento y 
valorización entre institución y maes-
tros coincide con su la tercera necesi-
dad priorizada “falta de flexibilidad 
para construir un conocimiento 
mutuo”, pues  en palabras de Zabalza 
(2003) “las personas estamos agobia
das de trabajo, compromisos y pre-
ocupaciones y no disponemos de 
tiempo para construir ese espacio 
común de encuentro que posibilite el 
conocimiento mutuo” (pg. 166), cues-
tión que se liga con la última subcate-
goría triangulada, pues la creación d
un currículo integral y flexible requie-
re de la misma situación que estos in-
formantes perciben con miopía: la 
participación democrática, pues ésta 
implica consenso, horizontalidad, 
pertenencia, compromiso y reconoci-
miento mutuo (Antúnez, 2004). 

Cuando se sugirió a los informan-
tes el término “bajo sentido de de-
mocracia” para definir el excesivo 
control de nosotros mismos hacia 
los muchachos que proponía la in-
formante 2, los participantes 3 y 5 
lo rechazaron argumentando que 
no puede haber democracia, en el 
sentido de ‘haber quién quiere 
qué’ como lo mencionó el número 
4. Es obvio que sí está involucrada 
la democracia en el sentido peda-
gógico y escolar, porque la partici-
pación activa forjará una nueva 
identidad institucional de la que 
todos se sientan integrados y una 
práctica docente moldeada por el 
respeto al aprendizaje plural de 
los alumnos.

aun siendo subcategoría, es el resulta-
do final del concurso en el que se ejer-
citan el resto de componentes catego-
riales, pues para una fortaleza de la 
identidad institucional la eficiencia 
pedagógica es el paso final y decisivo 
del concierto en el que se ven invol
cradas la misión – visión – valores, 
funciones sumativas organizacionales 
y el sentido de pertenencia. 

La conexión entre la planeación estra-
tégica institucional y el sentido de per-
tenencia da forma a un currículum 
flexible que debe ser aprovechado al 
máximo, siendo los profesores los inge-
nieros e intelectuales de su aplicación, 
siendo conscientes que “las formas de 
enseñanza de los docentes no pueden 
estar desligadas de los estilos de apren-
dizaje de los alumnos, es necesario 
saber cómo aprenden y qué necesitan 
para lograrlo… a la planeación del aula 
le preceda un ejercicio de evaluación de 
tales particularidades” (SEP, 2010, pg. 
63), pues el logro de tales propósitos cu-
rriculares debe estar “ligada a los obje-
tivos y a la visión institucional” (pg. 63). 
En este sentido la gestión escolar cobra 
un sentido sin igual en el terreno uni-
versitario, ya que las exigencias de cali-
dad se posan en la enseñanza y la 
luación de los resultados (Bolívar, 1996, 
pg. 175), donde los informantes expu-
sieron la preocupación de que el maes-
tro posea mayor liderazgo pedagógico 
que permita unir la los objetivos insti-
tucionales y la capacitación esperada 
para que puedan operar bajo el model
de competencias, como lo concluyeron 
en la “técnica del diamante”, pues coin-
cidiendo con Bolívar (2004) deben esta-
blecerse mecanismos que aseguren “los 
conocimientos y habilidades del profe-
sorado para que los alumnos alcancen 
altos niveles de comprensión en e
aprendizaje” (pg. 39).   

Para finalizar, es importante mencio-
nar que las cuatro subcategorías que se 
abordaron en esta investigación en re-
lación con la categoría única tienen el 
común denominador de estar enlaza-
das por la  necesidad de la participa-
ción. Durante la primera aplicación l
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CONCLUSIÓN
DDespués de aplicar la “técnica del dia-
mante” y la estrategia “6-3-5” para de-
tectar necesidades y posibles solucio-
nes, los resultados exaltan la cualidad 
poliédrica de la gestión escolar, que 
apareció como meta-categoría, mien-
tras que la categoría única, identida
institucional, se ramificaba en cuatro 
subcategorías: misión – visión – valo-
res – objetivos, funciones sumativas 
organizacionales, sentido de perte-
nencia y eficiencia pedagógica. 

Las cuatro sostienen el denominador 
común que es la participación del pro-
fesorado, pues los informantes de este 
estudio no se sienten totalmente acti-
vos en este rubro que redefine objeti-
vos o acciones institucionales, pero a 
su vez, desestiman la otra particip
ción democrática que debe existir: el 
vínculo docente – alumnos sobre la 
cual existen posibilidades amplias de 
incidir en el terreno institucional y 
mejorar aquella falta de identidad ins-
titucional que perciben. 
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Resumen
EEsta investigación fue realizada con una muestra (110 sujetos) de los alumnos ingresantes en el 2010 al primer año de las diferentes 
licenciaturas que ofrece la Universidad de Montemorelos. A esta muestra se les aplicó el test, Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación para el trabajo intelectual, con el objeto de revelar el nivel de autorregulación metacognitiva adquirido 
previamente al ingreso a la formación universitaria. Posteriormente, al iniciar el segundo año de estudios, se les aplicó 
nuevamente el test (postest) para ver el grado de desarrollo alcanzado en su autorregulación metacognitiva luego de cursar un año 
de su carrera universitaria.

PPalabras clave: Metacognición, autorregulación, aprendizaje, métodos de aprendizaje, estrategias de enseñanza.

Abstract
This research was conducted with a sample of freshmen in 2010 (110 subjects) of the first year of the Bachelor's degrees offered by 
the University of Montemorelos. In this sample they received the test Questionnaire Learning and Motivation Strategies for 
intellectual work, in order to reveal the level of metacognitive self acquired prior to entering university education. Subsequently, 
starting the second year of study, it was applied the test again (posttest) to see the status of development in metacognitive self 
study after a year of his college career.

KKeywords: Metacognition, self-regulation, learning, learning methods, teaching strategies.

PROBLEMA
EEn el transcurso normal de la formación de pregrado subyace la idea que los alumnos han de ir  desarrollando ciertas 
habilidades y capacidades metacognitivas conforme van avanzando en sus años de estudios. Estas habilidades y capacidades 
adquiridas debieran convertirlos inicialmente, en estudiantes exitosos y posteriormente, en profesionales competentes. Por ello, 
parece importante examinar qué cambios se producen en los procesos metacognitivos de los alumnos que incursionan en una 
formación de pregrado, tratando de determinar en qué medida las clases normales de un curso de estudios de licenciatura 
facilitan o promueven este crecimiento desde el punto de vista intelectual.

DESARROLLO 
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Para responder a este interrogante es 
preciso primeramente indagar cuál es 
el nivel que los estudiantes tienen en 
cuanto a sus habilidades metacogniti-
vas al ingresar a las carreras de pre-
grado y cuánto es el crecimiento que 
logran en dichas habilidades luego de 
cursar (en el caso particular de esta 
investigación) un año completo de 
su licenciatura. 

Se intenta evaluar el grado de influen-
cia que tiene el ambiente universitario 
en el desarrollo de las habilidades me-
tacognitivas de los ingresantes al 
primer año de las carreras que la Uni-
versidad de Montemorelos ofrece a 
sus estudiantes.

Marco teórico
EEn los últimos 30 años los cambios 
profundos en el área de la psicología 
del aprendizaje han hecho que el 
aprendizaje autorregulado se convier-
ta en un tema central de investigación 
(Torrano Montalvo y González Torres, 
2004). Por ello es clave que los alum-
nos aprendan estrategias metacogniti-
vas porque éstas favorecen un mejor 
aprendizaje (Boulware-Gooden, Ca-
rreker, Thornhill, MalateshaJoshi, 
2007)
Por autorregulación en el aprendizaje 
se hace referencia al grado en que los 
individuos son metacognitivamente, 
motivacionalmente y conductualmen-
te activos en su propio proceso de 
aprendizaje (McCann y García, 
1999).La metacognición es la investiga-
ción sobre la cognición (Anderson, 
2002; Ayala Flores, Martínez Arias y 
Yuste Herranz, s.f.; Livingston, 1997). 

Sin embargo, aunque el término meta-
cognición ha formado parte del len-
guaje de los psicólogos educativos en 
las dos últimas décadas, los teóricos 
aún no se han decidido con respecto a 
qué es realmente la metacognición 
(Livingston, 1997; Peronard, Crespo y 
Velasquez, 2000). Algunos autores 
(Collins, 1994; Sperling, Walls y Hill, 
2000; Tei y Stewart, 1985) consideran 
la metacognición como la conciencia 
de que se posee un control comprensi-

tos para supervisar y autorregular el 
esfuerzo para optimizar el estudio, ha 
sido ambigua. Pareciera que los jóve-
nes muestran deficiencias en el apro-
vechamiento de su supervisión de las 
tareas y esto se manifiesta en dificul-
tades para seleccionar la asignación 
exacta del esfuerzo (Miles y Stine-
Morrow, 2004). Cabe consignar que la 
supervisión metacognitiva afecta la 
regulación del estudio y ésta a su vez 
al estudio en general (Thiede, Ander-
son y Therriault, 2003), por lo cual es 
posible ir mejorando el rendimient
en el estudio conforme se adquiere ex-
periencia en la supervisión de las 
tareas de aprendizaje. Los adultos, por 
otra parte, muestran deficiencias en la 
supervisión de la tarea, lo que es atri-
buible a que los adultos evidencian 
una aversión a la utilización de estr
tegias de recuperación, aunque se des-
conocerían las cuestiones metacogniti-
vas que la originan. Así, los adultos pa-
recen tener un criterio más conserva-
dor para seleccionar la estrategia de re-
cuperación y su poca confianza en la 
exploración reduce la mejora de 
rendimiento (Touron y Hertzog, 2004). 
En una investigación basada en la dife-
rencia de edad de los participantes, 
Miles y Stine-Morrow (2004) encontra-
ron que los adultos no dedicaron el 
tiempo necesario para aprender una 
tarea de acuerdo con su dificultad, 
pero los más jóvenes sí lo hicieron. De 
modo que las diferencias podrían ser 
atribuidas, en parte, a un fracaso auto-
rregulador de los adultos, que en 
última instancia se explica como una 
sobrestimación de su memoria; esto 
es, un fracaso de supervisión.

Ahora bien, todos estos conceptos 
parten del supuesto de que la meta-
cognición es consciente y accesible 
mediante la introspección. La cuestión 
de la posibilidad de percibir los proce-
sos metacognitivos de manera cons-
ciente no se discute hasta mediados 
de la década del 80 (Peronard et al., 
2000). En esta época se llega a dudar 
del carácter consciente del monitoreo 
y de los otros mecanismos de autorre-
gulación (Reder, 1996). Sin embargo, la 

vo del conocimiento lo cual permite el 
empleo apropiado del mismo. Livings-
ton (1997) considera que la metacogni-
ción es lo referente al conocimiento ad-
quirido sobre los procesos cognosciti-
vos, el conocimiento que puede ser 
usado para controlar procesos cogn
citivos. Huitt (1997) considera que es el 
conocimiento sobre el sistema cognos-
citivo de uno mismo, el propio pensa-
miento de alguien que piensa, la habili-
dad esencial para aprender para apren-
der. Aunque no todos los investigado-
res estén de acuerdo sobre alguno
pectos más borrosos de la metacogni-
ción, parece haber un acuerdo general 
que una definición de metacognición 
debería incluir al menos estas nociones: 
conocimiento, por parte del sujeto, de 
su propio conocimiento, procesos y es-
tados cognoscitivos y afectivos y la c
pacidad de supervisarlos y regularlos 
deliberadamente (Hacker, 1995).

En otras palabras, hay acuerdo en la 
existencia de un núcleo central que 
controla y dirige los procesos internos y 
que eventualmente puede corregirlos 
en caso de error (Crespo, 2000; Fernan-
dez-Duque, Baird y Posner, 2000). Se 
entiende este mecanismo que controla 
lla cognición como un proceso propio 
de la metacognición (Livingston, 
1997).Con todo, las pruebas que existen 
de que dicho mecanismo regulador 
está presente en los procesos cognitivos 
son pocas. Sólo puede deducirse su ac-
tuación porque el sujeto, en los hechos, 
corrige los errores en su conducta cog-
nitiva, algunas veces, de manera casi 
automática (Crespo, 2000).

En efecto, las primeras investigaciones 
sugerían que la autorregulación, que 
incluye las habilidades metacognitivas, 
se desarrollaba lentamente y que los 
adultos graduados demostraban nive-
les sustanciales de habilidad autorregu-
ladora en el aprendizaje y en contextos 
de estudio (Peverly, Brobst, Graham y 
Shaw, 2003). Sin embargo, Miles y 
Stine-Morrow (2004) sostienen que la 
investigación sobre diferencias de edad 
en la autorregulación, en lo que con-
cierne a la capacidad de los más adul
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idea de la metacognición como control 
consciente y deliberado de las acciones 
cognitivas propias (Fernandez-Duque 
et al., 2000; Martínez, Montero y Pe-
drosa, 2001) sigue manteniéndose vi-
gente (Peronard et al., 2000). Esta afir-
mación, por lo tanto, implica que si se 
es consciente de los procesos metacog-
nitivos, estos son plausibles de estrate-
gias remediales cuando no estén fun-
cionando adecuadamente (Peronard et 
al., 2000). La discusión se centra en si 
sólo aquellos conocimientos y acciones 
deliberadas por parte del sujeto van a 
ser considerados metacognitivos o 
también deben considerarse aquellos 
fenómenos que ocurren de manera au-
tomática (Crespo, 2000).

Pero al concentrarse en el proceso en sí, 
Schraw y Brooks (1999b) afirman que la 
metacognición incluye dos dimensio-
nes relacionadas: conocimiento de la 
cognición y la regulación de lo cogniti-
vo. El conocimiento de la cognición in-
cluye tres componentes conocidos 
como (a) conocimiento declarativo, (b) 
conocimiento procesal y (c) el conoci-
miento condicional. El conocimiento 
declarativo se refiere al conocimiento 
sobre los procesos del sujeto y los facto-
res que influyen en su funcionamiento. 
Es decir, las personas en general 
pueden saber acerca de su capacidad 
memorística y abocarse a alguna estra-
tegia que les permita mejorarla.

El segundo componente es el conoci-
miento procesal y se refiere al conoci-
miento sobre estrategias. Por ejemplo, 
los estudiantes más experimentados 
cuentan o desarrollan estrategias más 
variadas que los inexpertos. Por 
último, el conocimiento condicional se 
refiere al saber cuándo o por qué usar 
una estrategia. En este contexto, enton-
ces, un nuevo concepto acerca de la 
metacognición va tomando forma, que 
al referirse a lo metacognitivo ha de 
verse la diferencia entre el conocimien-
to declarativo (saber qué), el conoc
miento procedimental (saber cómo) y 
un tercer tipo de conocimiento asocia-
do a la conducta estratégica que se de-
nomina conocimiento condicional 

(saber cuándo y para qué utilizar una 
determinada estrategia). Esta postura 
es aceptada por la mayoría de los psi-
cólogos dedicados a esta área de in-
vestigación (Peronard, Crespo y Gue-
rrero, 2001).

La regulación metacognitiva, entonces, 
se concentra en el uso de estrategias 
para el control de las actividades cog-
noscitivas y en asegurar que los objeti-
vos cognoscitivos (por ejemplo, enten-
der un texto) hayan sido alcanzados 
(Livingston, 1997). 

La regulación de la cognición típica-
mente incluye tres componentes: plani-
ficación, regulación y evaluación 
(North Central Regional Educational 
Laboratory [NCREL], 1995; Parker, s.f.; 
Schraw y Brooks, 1999b). La regulación 
metacognitiva se constituye mediante 
tres elementos básicos: (a) desarrollo de 
un plan de acción; (b) supervisión del 
plan y (c) evaluación del plan (NCREL, 
1995; Parker, s.f.).  Sin embargo, estos 
procesos reguladores, tales como la pla-
nificación, la supervisión y la evalua-
ción, no siempre son conscientes en 
una situación de aprendizaje. En 
efecto, puede ser que los estudiantes 
no sean conscientes de cómo eligen sus 
propias estrategias (Cary y Reder, 
2002). De hecho, aun en la utilización 
de las estrategias se observan discre-
pancias entre lo que informan y lo que 
usan realmente (Winne y Jamieson-
Noel, 2003). Ablard y Lipschultz (1998) 
sostienen que, dado que las conclusio-
nes sobre autorregulación se basan en 
los informes de los estudiantes de su 
propia autorregulación, no se puede 
estar seguro que los estudiantes en r
lidad usaron todas las estrategias auto-
rregulatorias que informan o inclusive 
pueden haber deformado la autorregu-
lación (Hadwin et al., 2001). 

Una razón es que muchos de estos pro-
cesos son altamente automatizados, al 
menos en los adultos (Crespo, 2000). 
Una segunda razón es que algunos de 
estos procesos se han desarrollado sin 
que hubiera una reflexión consciente al 
respecto y, por lo tanto, son difíciles de 

informar a otras personas (Schraw y 
Brooks, 1999b). Brown (1987, citado en 
Schraw y Brooks, 1999b) realiza una 
distinción importante entre la regula-
ción metacognitiva y la reflexión abs-
tracta, teniendo en cuenta la edad. Ar-
gumenta que los mecanismos regul
dores, como la planificación, son inde-
pendientes de la edad, mientras que la 
reflexión no lo es. Así, el empleo cons-
ciente de procesos reguladores puede 
estar relacionado con limitaciones en 
la capacidad de reflexionar más bien 
que en la capacidad de regulación de 
las personas. 

El conocimiento metacognitivo es es-
table porque alguien que conoce su 
propia cognición mantendrá ese cono-
cimiento en forma continua. Es muy 
posible que el conocimiento aumente 
con la edad (Schraw y Brooks, 1999b) y 
se vuelva paulatinamente más com
plejo, pero siempre será el mismo en 
todas las circunstancias (Crespo, 
2000). Sin embargo, en el caso de la 
regulación metacognitiva, ésta puede 
variar de acuerdo con las situaciones 
(Järvelä y Salovaara, 2004), porque la 
regulación metacognitiva implica un 
ssaber "cómo", condicionado a la tarea 
que se va a realizar o resolver. 

En cuanto a la posibilidad de ser ex-
presado, el conocimiento metacogniti-
vo puede ser expresado fácilmente, 
pero la regulación, debido a su carác-
ter procedural, no siempre es conscien-
te ni puede ser verbalizada (Crespo, 
2000). Inclusive no está clara la re
ción existente entre habilidades meta-
cognitivas y el conocimiento metacog-
nitivo (Annevirta y Vauras, 2006).

De modo que la regulación metacog-
nitiva apunta al control de las activi-
dades metacognitivas de las cuales el 
sujeto es consciente. En efecto, me-
diante la regulación metacognitiva se 
evalúa la eficacia de cualquier acción 
intentada, se revisan las estrategias 
utilizadas y ante las dificultades se in-
tenta utilizar estrategias compensato-
rias (Crespo, 2000; Martínez et al., 
2001).Específicamente en las tareas de 
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aprendizaje, estos procesos ayudan a 
regularlas y a supervisarlas y consisten 
en la planificación y la supervisión de 
las actividades cognoscitivas, así como 
la comprobación de los resultados de 
aquellas actividades (Livingston, 1997; 
Martínez et al., 2001). Sin embargo, en 
la la práctica, Wolters y Rosenthal (2000) 
señalan que los estudiantes tienen una 
creencia cognitiva y metacognitiva 
previa a la tarea, pero finalmente ter-
minan utilizando estrategias motiva-
cionales relacionadas más bien con la 
terminación de la tarea. 

La misma conducta se observó en un 
curso apoyado en la web, pero orienta-
do a niños (Meyer, Theodorou, Brezins-
ki, Middlemiss, McDougall y Bartlett, 
2002). Con todo, Vermunt (1996) realizó 
una investigación en la cual pretendió 
clasificar los estilos de regulación de 
los estudiantes de nivel de enseñanza 
superior focalizándose en los aspectos 
metacognitivos, atendiendo a las estra-
tegias de regulación y a los modelos 
mentales de aprendizaje. De acuerdo 
con este estudio, estos estilos difirieron 
entre sí en cinco áreas: (a) la forma por 
la cual los estudiantes procesan los 
contenidos de los aprendizajes, (b) las 
formas mediante las cuales los alum-
nos regulan sus aprendizajes, (c) los 
procesos afectivos que ocurren en 
tanto estudian, (d) los modelos menta-
les de aprendizaje y e) las orientaciones 
de aprendizaje de los alumnos.

En este contexto cobra relevancia estu-
diar de qué forma las prácticas de en-
señanza  afectan los procesos de auto-
rregulación de los alumnos y si pueden 
percibirse diferencias en situaciones de 
aprendizaje distintas. Por ejemplo, 
Dresel y Haugwitz  (2008), han obse
vado que alumnos de escuela primaria 
que recibieron asistencia para el desa-
rrollo de la autorregulación mejoraron 
esa conducta y el aprendizaje en com-
paración con el resto de los sujetos que 
no recibieron ayuda al respecto.De la 
misma manera Annevirta y Vauras 
(2006) han observado que niños con 
habilidades metacognitivas altas tien-
den a tener asimismo un conocimiento 

geniería en Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación, Ingeniería In-
dustrial y de Sistemas, Licenciatura en 
Enseñanza de la Lengua y Literatura 
Españolas, Licenciatura en Enseñanza 
de las Ciencias Químico-Biológicas, Li-
cenciatura en Enseñanza de las Cie
cias Físico-Matemáticas, Licenciatura 
en Educación Primaria, Licenciatura 
en Enseñanza de las Ciencias Sociales, 
Licenciatura en Educación Preescolar,  
Licenciatura en Música, Técnico Supe-
rior Universitario en Educación Musi-
cal, Licenciatura en Negocios Intern
cionales, Licenciatura en Administra-
ción de Empresas, Licenciatura en 
Contaduría Pública,  Licenciatura en 
Nutrición, Licenciatura en Químico 
Clínico Biólogo, Médico Cirujano, Li-
cenciatura en Enfermería, Cirujano 
Dentista, Técnico Profesional Superior 
en Tecnología Dental, Licenciatura en 
Comunicación Visual, Licenciatura en 
Artes Visuales. De esta población se se-
leccionó una muestra que estuvo cons-
tituida por 234 alumnos a quienes se 
les aplicó el instrumento de medición 
denominado Cuestionario de Estrat
gias de Aprendizaje y Motivación 
(CEAM) para el trabajo intelectual en 
la modalidad de pretest y postest. 
Debido a la alta variación de alumnos 
de un año a otro (alumnos que por 
ejemplo, cursaron el primer año, pero 
por diferentes razones tales como, 
aabandono del curso, cambio de carre-
ra, etc. no se inscribieron en el segun-
do año) solo fue posible aplicar el pre-
test y postest a 110 alumnos de la 
muestra total. Los resultados finales 
para el análisis estadístico arrojó la 
cantidad de 43 hombres y 67 mujeres. 

Aplicación de los instrumentos 
de evaluación
Instrumentos: Cuestionario de estrate-
gias de aprendizaje y motivación (CEAM) 
para el trabajo intelectual. Además se es-
tipuló realizar algunas entrevistas con 
los estudiantes.

El Cuestionario de estrategias de aprendi-
zaje y motivación para el trabajo intelec-
tual consta de 126 agrupadas en seccio-
nes denominadas condicionantes y es-

metacognitivo elevado.De aquí la im-
portancia de estudiar las formas en 
que los alumnos universitarios desarro-
llan sus habilidades autorregulatorias 
dentro del marco habitual de la forma-
ción superior. Por ejemplo, Chiecher, 
Donolo y Rinaudo (2005) han encontr
do que las experiencias de aprendizaje 
normales son más significativas en los 
que cursaron una modalidad presen-
cial-virtual con respecto a los que cur-
saron solamente la clase en forma pre-
sencial. Aceptando que existen diferen-
cias entre las modalidades intere
saber en qué medida afecta a la auto-
rregulación metacognitiva que las 
clases sean presenciales o virtuales. 
Partiendo de la base que el estudiante 
que desarrolle estrategias metacogniti-
vas eficaces, ayuda fuertemente la 
creencia en su capacidad de alcanzar el 
éxito en las tareas (Coutinho, 2008).

Metodología
La investigación es empírica, cuantita-
tiva, a partir de un estudio longitudinal 
de corte descriptivo. Interesaba ver el 
desarrollo de la variable autorregulación 
metacognitiva a lo largo de desenvolvi-
miento normal de un año de estudios. 

La metodología utilizada en esta inves-
tigación fue la siguiente. En primer 
lugar se tomo una muestra aleatoria de 
los cursos de ingresantes a primer año 
de las carreras de pregrado que ofrece 
la Universidad de Montemorelos. A 
pocos días del inicio de clases se les 
aaplicó el Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación para el traba-
jo intelectual, mediante un cuestiona-
rio electrónico en línea. Luego se volvió 
a aplicar el mismo instrumento al co-
menzar el segundo año de estudiosen 
los mismos cursos pero esta vez d
manera presencial.

Población y muestra
En primer lugar se seleccionó una 
muestra de la población correspondien-
te a los alumnos ingresantes a primer 
año de las siguientes carreras ofrecidas 
por la Universidad de Montemorelos. 
Las carreras escogidas fueron: Ingenie-
ría en Sistemas Computacionales, In
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trategias de aprendizaje y motivación 
para el trabajo intelectual consta de 
126 agrupadas en secciones denomi-
nadas condicionantes y estrategias de 
aprendizaje cada uno con diferentes 
subsecciones:

Metacognitivas: Establecimiento de 
metas y controles
• Planificación del aprendizaje
• Supervisión/ Monitorización/ Eva-
luación.

Para este trabajo solamente se utiliza-
ronlas subsecciones “Planificación del 
aprendizaje” y “Supervisión, Monitori-
zación y Evaluación” del Cuestionario 
de Estrategias de Aprendizaje y Motiva-
ción para el trabajo intelectualya que 
estas subsecciones son las correspo
dientes a las estrategias metacognitivas 
que tienen que ver con el establecimien-
to de metas y controles. Los valores de 
confiabilidad de ambas subsecciones 
fueron aceptables, .703 y .651 respectiva-
mente, según el Alfa de Cronbach.

Para la primera aplicación del instru-
mento de evaluación (CEAM) se optó 
por la modalidad de administración 
online. Sin embargo, debido a que en 
muchos casos los estudiantes no com-
pletaban los formularios completa-
mente con las dificultades de control 
que esto acarreaba, se optó para la 
aplicación del postest mediante la mo-
dalidad presencial y escrita. La dura-
ción de la encuesta varió dependiendo 
de los alumnos, pero el promedio ge-
neral para completar el test fue de 
treinta minutos. La encuesta contení
126 items y los sujetos debían elegir su 
respuesta dentro de una escala Lickert 
de 7 puntos. Con opciones desde 
Nunca, Nada y No, hasta Siempre, 
Mucho, Sí. Aquellos formularios que 
por omisión o error no fueron comple-
tados, fueron descartados para el aná
lisis estadístico.

Análisis estadístico
En el análisis estadístico se utilizaron 
las siguientes pruebas. Alfa de 
Cronbach y la prueba T de Student 
para muestras pareadas. De acuerdo a 

los resultados estadísticos puede decir-
se que todos los análisis se encuentran 
en niveles aceptables de confiabilidad 
excepto el ítem “previsión de exámenes” 

En las estrategias metacognitivas en 
general no se encontraron diferencias 
significativas (t(109)=1.646, p=.103).  En 
el análisis de las secciones empleadas 
se encontró una diferencia significati-
va en la sección “Supervisión, Monito-
reo y Evaluación” indicando que los 
alumnos hacían uso de estas estrate-
gias más frecuentemente al inicio del 
año escolar que al finalizar el mismo. 

TABLA 1
Secciones de planificación del aprendizaje, control del tiempo, establecimiento  
de metas y previsión de exámenes

Sección

Planificación 
del aprendizaje

Control del 
tiempo

EEstablecimien-
to de metas

Previsión de 
exámenes

1º aplicación 2º aplicación t p Cronbach
Media
4.5

4.4

4.8

4.5

DE
.835

1.125

1.067

.958

Media
4.5

4.3

4.7

4.4

DE
.770

.984

1.130

.843

.825

.288

.704

.724

.411

.774

.483

.470

.703

.567

.517

.576

TABLA 2
Secciones de supervisión, monitoreo y evaluación, evaluación final, supervisión 
del proceso de aprendizaje. 

Sección

Supervisión, 
Monitoreo y 
Evaluación 

Evaluación 
final

SSupervisión del 
proceso de 
aprendizaje  

1º aplicación 2º aplicación t p Cronbach
Media
5.3

5.4

5.2

DE
.844

.965

.842

Media
5.1

5.2

5.1

DE
.723

.856

.765

2.277

2.103

1.736

.025

.038

.085

.651

.758

.604

La subsección “Evaluación final” fue 
otra variable que también arrojó una 
diferencia significativa, pero en la 
misma línea, es decir, los alumnos 
usaban más esta estrategia al ingresar 
a la formación universitaria. En ambos 
casos, el tamaño del efecto es de .21, in-
ddicando que la diferencia en realidad 
no es tan importante. A continuación 
se presentan los resultados de la pri-
mera y segunda aplicación (Tabla 1 y 2)



34

Existe un ítem disonante en cuanto a la 
confiabilidad del instrumento que tex-
tualmente decía: “estudio siempre 
igual independientemente de cómo 
vaya a ser el examen”. En este caso, pa-
reciera que la pregunta está condicio-
nada a factores culturales, no se recod
ficó la pregunta porque consideramos 
que a diferencia de Europa, en América 
Latina no hay tantas diferencias en la 
forma de aplicar exámenes. De modo 
que el alumno podría estar interpretan-
do como algo positivo el prepararse de 
la misma forma para todos los exáme
nes. Esto está corroborado por entre-
vistas personales a 8 estudiantes a los 
cuales se les preguntó expresamente 
qué entendían por la expresión antedi-
cha y si lo consideraban como algo po-
sitivo o negativo. El resultado fue prác-
ticamente todos los encuestados (sal
dos que admitieron que podría tam-
bién entenderse de otra forma) consi-
deraban como positivo el estudiar de la 
misma manera siempre independiente 
del tipo de examen.

Al aplicarse la t de Student para mues-
tras independientes diferenciando las 
medias por género, se encontró que no 
hubo diferencias significativas a partir 
del sexo. Lo cual coincide con otras in-
vestigaciones (Ramírez y Pereira, 2006). 

Discusión de resultados 
y conclusiones
EEste trabajo apuntaba a evaluar de 
qué manera los procesos de formación 
de la Universidad de Montemorelos 
permiten la apropiación de habilida-
des metacognitivas por parte de los 
alumnos. El proceso consistió en eva-
luar a los alumnos ingresantes al 
primer año de las diferentes carreras 
de la Universidad y luego de un año de 
estudios se procedió a examinar los 
posibles cambios que hubieren ocurri-
do en sus conductas 
metacognitivas.La adquisición de ha-
bilidades metacognitivas es fund
mental para la educación integral de 
los estudiantes, ya que éstas permiten 
que las personas puedan progresar en 
el perfeccionamiento de la ejecución 
de tareas y habilidades involucradas 

Una tercera opción y quizás fundamen-
tal es que las habilidades metacogniti-
vas se desarrollan mediante ambientes 
de aprendizaje que intencionalmente 
colocan al estudiante en situación de 
hacer uso o de estimular el surgimiento 
de las habilidades metacognitivas, pro
bablemente los profesores no han lo-
grado plasmar en la realidad situacio-
nes de aprendizaje que promuevan este 
tipo de conductas. De hecho, las clases 
que preponderantemente expositivas o 
con poca participación de los estudian-
tes obstaculizan los procesos de me
cognición (Tovar- Galvéz, 2008)

Algunos autores, (Ramírez y Pereira, 
2006) sostienen que el género de los 
estudiantes no influye sobre el uso de 
estrategias metacognitivas, en esta in-
vestigación se evidenció lo mismo. Se 
aplicaron pruebas estadísticas a partir 
del género de las personas en cada 
mmomento de evaluación (pretest y pos-
test) y tampoco se encontraron dife-
rencias significativas. 

Otros autores (De la Fuente Arias y Jus-
ticia Justicia, 2001) hacen referencia a 
varios artículos de investigación donde 
refieren una mayor tendencia de las 
alumnas universitarias al uso de estra-
tegias de organización y planificación 
del estudio. En esta investigación se en
contró que efectivamente pareciera 
haber un mayor compromiso de parte 
de las estudiantes, pero de todas formas 
esta diferencia no es significativa.

Finalmente y resumiendo, la variación 
de las conductas metacognitivas entre 
los dos grupos no es significativa, y en 
las variables en las cuales es significati-
va, esta significación no es importante.

Recomendaciones
En primer lugar, cabe consignar que 
sería muy importante continuar esta 
línea de investigación para llegar a 
apreciaciones más concluyentes. Sería 
conveniente repetir la experiencia au-
mentando el número de sujetos involu-
crados, como así también realizar el se
guimiento por más tiempo que en este 
caso, para así poder obtener eventual-

en el desarrollo de su profesión y de 
sus actividades personales. De acuer-
do a los resultados estadísticos, no 
hubo diferencias significativas en los 
grupos encuestados. Lo que aparente-
mente indicaría que el proceso de for-
mación por el que pasan los alumnos 
no hace ninguna diferencia en sus ha-
bilidades metacognitivas. Sin embar-
go, esta invariabilidad puede tener 
varias explicaciones.

Una posible razón es que el promedio 
de conductas metacognitivas está en 
el orden de 5 puntos (en la escala de 1 
a 7) lo cual indicaría a priori un rendi-
miento aceptable de los alumnos en 
este rubro. Por lo tanto, las posibilida-
des de variación conductual son 
menores.Otra razón para explicar la 
no significancia puede deberse al 
breve período (un año escolar) escogi-
do entre el test y el postest. 

Posiblemente, si los estudiantes estu-
viesen por más tiempo expuestos a las 
actividades de metacognición, sus 
conductas podrían consolidarse de 
manera significativa. Pero no es el 
caso de este estudio, porque hubo re-
sultados negativos en la subsección 
evaluación final; es decir, los alumnos 
después de un año de estudios, tuvie-
ron un decrecimiento en sus habilida-
des metacognitivas. 

Es decir, apriorísticamente se espera 
que las habilidades metacognitivas 
aumenten conforme los estudiantes 
van avanzando en su año de estudios. 
Sin embargo, no fue así. En este tra-
bajo, pareciera que los estudiantes 
paulatinamente fueron descendiendo 
een el manejo de las conductas meta-
cognitivas referidas a los procesos 
previos a un examen. Una explicación 
posible es que luego del primer se-
mestre los alumnos ya poseían un co-
nocimiento experimental de los tipos 
y niveles de exigencia de los exá
nes a los que estarían sujetos. Y, por lo 
tanto, de acuerdo a las características 
más o menos usuales de las pruebas, 
las mismas no ameritaban ningún es-
fuerzo o preparación extra.
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mente, datos más significativos. Del 
mismo modo, podría investigarse si el 
tiempo escogido en esta investigación 
es una variable determinante o por el 
contrario existen otros factores que 
estén influyendo definidamente en 
las conductas metacognitivas de 
llos alumnos.

CCon los resultados obtenidos en esta 
investigación se podría sugerir que 
teniendo como objetivo fundamental 
el promover las habilidades metacog-
nitivas del alumnado por medio de 
los procesos de formación profesional 
se recomiendan los siguientes cursos 
dde acción:
• Que se focalicen los programas 
educativos de la institución en la 
creación de situaciones de aprendiza-
je que promuevan el desarrollo de las 
habilidades metacognitivas.
• Instituir cursos de capacitación 
tanto a profesores como a los alum-
nos sobre la importancia del aprendi-
zaje de las conductas metacognitivas.
• Establecer evaluaciones diagnósti-
cas y de seguimiento a los estudiantes 
ingresantes al primer año en cuanto a 
sus habilidades metacognitivas, con 
el fin de evaluar si los programas de 
formación profesional fortalecen este 
tipo de conductas.
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Resumen
EEn la presente investigación se describen los motivos de las dificultades que tienen los estudiantes de la Facultad de Enferme-
ría en el aprendizaje de Bioquímica, los estudiantes  deben comprender, analizar, y aplicar los conocimientos a estados fisiológi-
cos normales y como el proceso enseñanza-aprendizaje. Objetivo: Identificar los diferentes motivos de dificultad en el aprendi-
zaje de Bioquímica en estudiantes de la Facultad de Enfermería. Justificación: En los estudiantes existen dificultades en el 
aprendizaje de Bioquímica, lo cual se manifiesta en la falta de aplicación y relación de los conocimientos de esta materia en la  
práctica hospitalaria. Metodología: Es un estudio descriptivo de análisis cualitativo, en donde se entrevistó a estudiantes de 
cuarto, sexto y octavo semestres (estudiantes que ya cursaron bioquímica), la entrevista fue semiestructurada, se indagó cómo 
relacionan los contenidos de Bioquímica con otras asignaturas que los requieren como precedencia y cómo aplican esos conoci-
mientos en la práctica hospitalaria. Conclusión: Se obtuvo información del actual Programa de Bioquímica, de los métodos di-
dácticos y otros motivos a los cuales atribuyeron los estudiantes las dificultades de aprendizaje, tales como no dedicar suficien-
te tiempo de estudio y deficientes bases de materia antecedentes. 

Palabras clave: Bioquímica, Aprendizaje, Enfermería.

Abstract
IIn the present investigation is described the reasons for the difficulties encountered by the students  from the school of Nursing in 
learning Biochemistry, the students must understand, analyze and apply  the knowledge to normal and abnormal physiological 
states, which is not always, attributed this problem to different reasons, such as the teaching-learning process. Objective: Identify 
the different reasons of the Biochemistry learning difficulty  by the students  from the school of Nursing. Justification: There are 
difficulties existing from the students in the Biochemistry learning, which is manifested in the lack of application and relation of 
ththe knowledge acquired in hospital practice. Methodology: This is a descriptive study of qualitative analysis, where students in 
fourth, sixth, and eighth semesters were interviewed (student who already coursed Biochemistry), the interview was semi structu-
red, investigating how the Biochemistry contents relate to other subjects that require as precedence and how the knowledge is 
applied in hospital practice. Conclusion: Current information was obtained from the Biochemistry Program, teaching methods 
and other reasons which students attributed as their learning difficulties, such as not devote enough study time and deficient bac-
kground subject bases.

Keywords: Chemistry, Knowledge, Nursery.
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Introducción
DDurante el proceso enseñanza aprendi-
zaje, existen diversas circunstancias 
ajenas a la enseñanza, por las cuales el 
estudiante no aprende; por ejemplo, el 
proceso de maduración cognitiva, voli-
tivo y afectivo,  de cada educando es di-
ferente, y puede verse reflejado en el 
grado de atención, participación y con-
centración en clases, entre otros aspec-
tos ya que el proceso enseñanza-apren-
dizaje es multifactorial, y en estas con-
diciones resulta  importante desde el 
punto de vista de la enseñanza, consi-
derar programas de asignaturas c
concepción didáctica se encamine hacia 
la productividad en el aprendizaje.

La bioquímica, que se encarga de estu-
diar en rigor los cambios químicos de 
la materia viva en condiciones norma-
les fisiológicas y también patológicas, 
se constituye como tal en el siglo XX 
(Montaña, 2008). 

Bioquímica, es la ciencia que estudia a 
los seres vivientes, aplicando las técni-
cas y los principios fundamentales de 
la química al análisis de los fenómenos 
biológicos. Y su importancia es el que 
estudia a los seres vivos y comprende el 
análisis de su composición y de los me-
canismos que permiten sostener dicha 
composición relativamente constante, 
así como las modificaciones que ocu-
rren en ellos, por razones naturales, 
debidas a sus funciones o desarrollo, o 
por modificaciones del medio ambien-
te. Dentro del campo de las Ciencias 
Médicas, comprende el estudio de las 
alteraciones en el  cuerpo humano de-
bidas a la enfermedad y la forma en 
que el organismo vuelve a lo normal, 
en base a lo cual se conoce el proceso 
de la enfermedad y se actúa como pro-
fesional, hecho que no es ajeno al trab
jo del profesional de enfermería.
Por lo antes mencionado es una asig-
natura básica que integra el currículo 
de Licenciatura en Enfermería, ya que 
es necesaria y se relaciona con mate-
rias que se cursan en el mismo semes-
tre y en semestres subsecuentes. 
Siendo imprescindible el aprendizaje 
de Bioquímica.

Es importante analizar que en otras 
Instituciones se han modificado la es-
tructura curricular y los programas 
de esta materia para mejorar el apren-
dizaje, tal es el caso de la Escuela de 
Licenciatura en Química de la Univer-
sidad Nacional Autónoma de México 
se encuentra la asignatura de Bioquí-
mica dividida  en dos asignaturas se-
riadas, Bioquímica I cursada en sépti-
mo semestre y Bioquímica II en 
octavo semestre, ambas son materias 
teórico prácticas obligatorias por lo 
que contemplan 3 horas de teoría y 3 
horas de práctica. Bioquímica I pro-
porciona los conocimientos básicos 
necesarios para cursar la Bioquímica 
II, y esta última muestra de  manera  
general, la forma en la que se llevan a 
cabo una serie de  procesos metabóli-
cos en el organismo en función a las 
principales macromoléculas 
(proteínas, carbohidratos, lípidos, 
entre otras.), involucrando así al 
alumno en una rama tan interesante 
como lo es la Bioquímica (UNAM, 
2011).

En el programa de Bioquímica de la 
carrera de Enfermería de la Universi-
dad Autónoma de México, se contem-
plan más horas de práctica  y se plan-
tean instrucciones didácticas, es im-
portante la vinculación de dicha asig-
natura con otras asignaturas que  
encuentran en la currícula  de esta ca-
rrera y la importancia que se le otorga 
los contenidos bioquímicos para la 
vida profesional de Enfermería.

En el contexto cubano también resultó 
interesante analizar la experiencia de 
la Facultad de Agronomía de la Uni-
versidad de Ciego de Ávila (2011), el 
programa de Bioquímica centra su 
atención en el método problémico y 
un equilibrio entre horas teóricas y 
pprácticas lo que facilita la productivi-
dad del estudio. Por otra parte la con-
cepción problémica de este programa 
permitió el trabajo grupal, y el desa-
rrollo de valores importantes y el de-
sarrollo de valores importantes como 
trabajo en equipos, saber escuchar

Problema
¿Cuáles son los motivos de la dificul-
tad en el aprendizaje de Bioquímica en 
los estudiantes de Licenciatura en En-
fermería de la UMSNH?

Justificación 
El actual mundo globalizado exige 
una educación superior de calidad en 
donde egresen profesionistas compe-
tentes en toda la extensión de la pala-
bra, lo que no es ajeno al profesional 
de Enfermería, de esta manera resulta 
importante que los estudiantes de Li
cenciatura en Enfermería aprendan 
los contenidos de Bioquímica y los re-
lacionen en la práctica de enfermería, 
esto implica contar con programas 
pertinentes, congruentes con el perfil 
de egreso, es decir que este profesio-
nista pueda llevar a cabo el cuidado de 
enfermería con respecto al encargo 
social, en los diferentes niveles de 
atención y educación en salud en la 
que se desempeñe.

Estos argumentos expresan la impor-
tancia teórico-práctica y social del pre-
sente estudio. Su novedad radica en 
que por primera vez se propone un es-
tudio de los motivos que impiden el 
aprendizaje de bioquímica. También 
permitirá emitir propuestas, tales 
como un incremento en las clases 
prácticas y disminución de las clases 
teóricas, en función del perfil de 
egreso previsto y por la precisión de 
facilitar el aprendizaje de bioquímica 
en los estudiantes que se forman como 
Licenciados en Enfermería.

Objetivo General:
Identificar los motivos de la dificultad 
en el aprendizaje de Bioquímica de Li-
cenciatura en Enfermería.

Antecedentes de investigaciones 
En la Escuela de Medicina del Institu-
to Politécnico Nacional de México se  
investigó por qué se dificulta el apren-
dizaje de bioquímica, y demostró que 
los alumnos reconocen la importancia 
de la materia para su formación profe-
sional, y aceptan que el aprendizaje de 
la Bioquímica requiere antecedentes 
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que no siempre tienen, Por otro lado 
indican que gran parte de la dificultad 
de la materia radica en la incapacidad 
para relacionar las fórmulas usadas 
para representar las moléculas que se 
estudian en el curso, con las propieda-
des que les dan su importancia bioló-
gica (Simposio, 2004)

En la Universidad Autónoma de México 
en la Licenciatura de Medicina se iden-
tificó que en buena medida, la dificul-
tad para interpretar las fórmulas, nace 
de la incapacidad para visualizar las 
moléculas en una forma que realce sus 
características. Esta incapacidad trans
forma el aprendizaje de la Bioquímica 
en un ejercicio de memorización de 
datos, sin comprensión de los procesos 
en que participan, o de su aplicación clí-
nica, impidiendo  la formación científi-
ca-profesional de los estudiantes 
(Ondorica, 2010).

Ramos, Anoceto y Ramos. (2009), reali-
zaron una investigación con relación a: 
“Ventajas del Método Problémico en la 
enseñanza de la Bioquímica en la Licen-
ciatura en Enfermería”, en este estudio 
se presenta una metodología para la 
mejor comprensión de la asignatura de 
Bioquímica y su vinculación con la pro-
fesión de Enfermería, en respuesta al 
encargo social de formar profesionales 
de la salud que piensen y actúen crea-
doramente y la necesidad imposterga-
ble de utilizar métodos de enseñanza 
que conduzcan a la actividad consci
te, independiente y creativa del estu-
diante. Un procedimiento docente utili-
zado en la metodología propuesta fue el 
aprendizaje basado en la solución de 
problemas, es decir, el nuevo contenido 
se ofrece como resultado de la selección 
de una situación real de la vida que est
mula a los estudiantes a adquirir capa-
cidad para resolverla, al mismo tiempo 
que asimila conocimientos y las habili-
dades de las ciencias básicas y clínicas. 
Este método también facilita que los co-
nocimientos se vinculen con los aspec-
tos prácticos de la profesión y motiva 
estudio su aprendizaje. En esta línea de 
pensamiento se sustenta el trabajo que 
se presenta.

de: Sierra, Alé, Rivero, Rubio (2008), 
con su investigación titulada: “Modali-
dad alternativa para evaluar los infor-
mes de Bioquímica de Licenciatura en 
Enfermería del Curso de trabajadores” 
(Sierra, 2008).  Seguida de otras inves-
tigaciones relacionadas con la evalu
ción parcial y  final de la asignatura de 
Bioquímica (Rubio, 2009).

En el Departamento de Bioquímica de 
la Escuela de Medicina del Instituto 
Politécnico Nacional de México deci-
dieron utilizar la enseñanza asistida 
por computadoras para dar la posibili-
dad de individualizar la instrucción. Se 
consideró en ellos que mediante la pla
neación e implementación adecuada 
del material de instrucción, se puede 
crear un ambiente de aprendizaje flexi-
ble, que se adapte a las necesidades de 
cada estudiante. Conforme el alumno 
avanza se pueden presentar ejercicios 
de auto evaluación para que él mismo 
determine cuando ha adquirido el co-
nocimiento deseado, o si necesita revi-
sar el material nuevamente; además, 
la instrucción asistida por computa-
dora permite adaptar la velocidad de 
aprendizaje a cada alumno porque le 
brinda la posibilidad de revisar el 
terial de aprendizaje tantas veces 
como sea necesario. 

Esta experiencia también fue de utili-
dad ya que ratifica y ejemplifica como 
pueden ser consideradas estrategias 
didácticas en la enseñanza de la Bio-
química centradas en el aprendizaje al 
valorar y utilizar espacios académicos 
donde el estudiante realice activida
des que fortalezcan la asimilación de 
los contenidos.

Metodología
El presente trabajo se trata de un estu-
dio descriptivo de análisis cualitativo, 
en donde se propone indagar los moti-
vos de la dificultad en el aprendizaje de 
Bioquímica en los estudiantes de la Li-
cenciatura en Enfermería de la 
UMSNH. El estudio se desarrolló en la 
Facultad de Enfermería de la Universi-
dad Michoacana de San Nicolás de Hi-
dalgo, ubicada en la ciudad de Morelia, 

En este trabajo se demuestra la impor-
tancia de un equilibrio entre las horas 
teóricas y prácticas en función de la 
utilización de los métodos problémicos. 

Valdés, Álvarez, Valls, Valle, Fajardo y  
Hernández (2008) realizaron dos inves-
tigaciones que se refieren a “Estrate-
gias para desarrollar Habilidades inte-
lectuales en la asignatura de Bioquími-
ca I en estudiantes de Medicina”; así 
como el estudio “Diseño del sistema d
Habilidades    Intelectuales en la asig-
natura de Bioquímica I del primer año 
de la Carrera de Medicina”. En esta in-
vestigación se concluye que los estu-
diantes en las actividades docentes no 
son entrenados para el desarrollo de 
habilidades intelectuales, en el cont
to de la asignatura de Bioquímica de 
ahí que el aprendizaje que realizan sea 
fundamentalmente reproductivo, lo 
que les impide operar con los conoci-
mientos. Por lo tanto es necesario que 
los profesores enseñen a pensar y resol-
ver problemas e interpretar los result
dos para argumentar y diagnosticar, 
apoyándose así las habilidades intelec-
tuales y profesionales. 

Un trabajo de gran significación en la 
investigación llevado a cabo por: 
Vicedo (2008), en relación con: “Ense-
ñanza de la Bioquímica e Investigación 
Educacional” (Vicedo, 2008).           
El autor plantea la importancia de los 
procesos de renovación curricular lo 
que por diversas razones han marcado 
un estancamiento y plantea la necesi-
dad de la renovación de los programas 
de Bioquímica en las carreras de Enfer-
mería y Medicina. Resulto significativo 
para este estudio, el análisis científico 
de que han sido objeto la asignatura de 
Bioquímica en la carrera de Licenciatu-
ra en Enfermería en la Universidad 
Médica Cubana, estos estudios han 
centrado su atención fundamental-
mente en el perfeccionamiento de pr
gramas de Bioquímica en respuesta del 
perfil del egresado (Vicedo, 2008).  
Otros estudios de interés para la 
autora, fueron los relacionados con la 
categoría de evaluación del proceso 
enseñanza-aprendizaje, tal es el caso 
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El sistema de métodos utilizados 
estuvo integrado por métodos teóricos 
y empíricos.

MMétodos teóricos: permitieron el aná-
lisis documental y bibliográfico sobre 
las temáticas siguientes: teoría curri-
cular, didáctica, historia de la Bioquí-
mica, importancia de la Bioquímica 
en la Carrera de Licenciatura en En-
fermería, dificultad del estudio de l
Bioquímica, enseñanza de la Bioquí-
mica en otras Universidades y otros 
documentos de interés para la presen-
te investigación. Se realizó la contras-
tación de los criterios de los autores 
consultados, con las experiencias y 
criterios de las autoras

Métodos empíricos: se utilizó la en-
cuesta para la entrevista semiestruc-
turada, que se aplicó a estudiantes de 
cuarto, sexto y octavo semestre, que 
son estudiantes que ya cursaron la 
materia de Bioquímica y tienen que 
relacionar dichos conocimientos con 
materias que cursan actualmente y 
también relacionar en la práctica hos-
pitalaria. Entrevistas a estudiantes de 
cuarto, sexto y octavo semestres.

De los estudiantes de cuarto, sexto y 
octavo semestres, se seleccionó una 
muestra de 10 estudiantes de cada se-
mestre del ciclo escolar 2011/2012 me-
diante un muestreo aleatorio simple, 
el interés de encuestar a los estudian-
tes fue valorar como han relacionado 
el aprendizaje de los contenidos de 
Bioquímica con otras asignaturas que 
los requieren como precedencia y 
cómo han relacionado estos conoci-
mientos en la práctica hospitalaria. 

La entrevista fue del tipo individual 
semi-estructurada y a profundidad, se 
utilizó una guía  de forma directa con 
diálogo orientado, cada tema se 
abordó para dar lugar a que el entre-
vistado hable libremente. La entrevis-
ta se relaciona con la valoración de los 
conocimientos aprendidos de Bioquí-
mica como materia precedente de 
otras asignaturas y su relación en la 
práctica hospitalaria.  

Requerimientos éticos.
SSe solicitó el consentimiento de los es-
tudiantes, informándoles sobre el obje-
tivo de estudio, respetando el anoni-
mato y las respuestas que dieron 
dentro de la investigación, así como su 
participación voluntaria.

Resultado
De las entrevistas a los estudiantes se 
identificaron diferentes motivos por 
los cuales se les dificulta el aprendizaje 
de bioquímica y su aplicación en la 
práctica hospitalaria.  Mencionaron 
que los temas que presentan mayor di-
ficultad en los estudiantes para el 
aaprendizaje es el de pH y equilibrio 
ácido-base, le continúan Carbohidra-
tos, Biomoléculas,  agua y electrolitos y 
los de menor dificultad son: aminoáci-
dos y proteínas, vale la pena significar 
que son los temas que deben dominar 
los estudiantes de enfermería y que 
están relacionados con los principales 
problemas de salud en Morelia, que 
son: diabetes, obesidad, desnutrición, 
osteoporosis, entre otras.  Y por lo 
tanto deben relacionar estos temas en 
la práctica hospitalaria y en las áreas 
de trabajo de su futura actividad profe-
sional. Sus comentarios fueron:

“Los temas que más se me dificultaron 
fueron: pH, equilibrio ácido-base y car-
bohidratos y lo peor del caso, es que en 
el hospital me ha tocado atender pa-
cientes diabéticos con descompensa-
ciones de ácido-base

Al cuestionarles si les ayuda a su apren-
dizaje los métodos de enseñanza utili-
zados por los profesores, algunos estu-
diantes mencionaron que las “clases 
son aburridas”, por lo que no les gusta-
ban los métodos y no sentían la sufi-
ciente confianza para preguntar s
dudas. Esto pone de manifiesto la ne-
cesidad de aplicar métodos activos en 
donde exista un protagonismo estu-
diantil, la construcción del conoci-
miento por el sujeto cognoscente, la so-
lución de problemas que demanda la 
sociedad y el trabajo independiente 
calidad. Tal como se refiere en la biblio-
grafía consultada donde se plantea que 

el estudiante sea objeto de enseñanza y 
sujeto de su propio aprendizaje 
(Álvarez, 2007).   

CCuando se les pregunto a los estudian-
tes si los medios utilizados por los do-
centes les facilita el aprendizaje, casi 
tres cuartas partes de los estudiantes  
respondió que si les facilita el aprendi-
zaje, sin embargo mencionan que en la 
mayoría de las clases se utilizó sol
mente presentaciones en power-point, 
y  la cuarta parte restante mencionan 
que no les facilitó el aprendizaje los 
medios utilizados, estos datos demues-
tran la necesidad que existe para que 
los profesores utilicen diferente medios 
de enseñanza como soporte material 
para el desarrollo de los métodos.  Para 
lo cual se les preguntó a los estudiantes 
qué medios de enseñanza prefieren, y 
respondieron en orden descendiente 
los siguientes: el pizarrón, seguido de 
las diapositivas, videos o películas, ro-
tafolio y clases prácticas. 

Mencionaron:
“Prefiero que el Maestro me explique 
utilizando el pizarrón, a que nos ponga 
a exponer”
“Creo que aprendí más cuando me 
ponían ejemplos, o cuando vimos 
videos, películas y en el laboratorio”
AAl preguntarle si la antología que pro-
porciona el Docente les facilita el 
aprendizaje  más de las tres cuartas 
partes de estudiantes comentaron que 
las antologías son muy extensas, algu-
nas hojas son ilegibles, esto confirma la 
importancia que tiene no caer en enci
clopedismo es decir seleccionar conte-
nidos con los siguientes criterios: perti-
nencia, representatividad, ejemplari-
dad, significación epistemológica, du-
rabilidad y especificidad, además de 
aplicar métodos activos que motiven a 
la búsqueda e investigación en m
fuentes bibliográficas. 

Mencionan:
“La antología es muy extensa y aunado 
a otras antologías iguales o más exten-
sas, no aprendí bien”
Al preguntarles a los estudiantes si re-
lacionan los contenidos de Bioquímica 
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que no siempre tienen, Por otro lado 
indican que gran parte de la dificultad 
de la materia radica en la incapacidad 
para relacionar las fórmulas usadas 
para representar las moléculas que se 
estudian en el curso, con las propieda-
des que les dan su importancia bioló-
gica (Simposio, 2004)

En la Universidad Autónoma de México 
en la Licenciatura de Medicina se iden-
tificó que en buena medida, la dificul-
tad para interpretar las fórmulas, nace 
de la incapacidad para visualizar las 
moléculas en una forma que realce sus 
características. Esta incapacidad trans
forma el aprendizaje de la Bioquímica 
en un ejercicio de memorización de 
datos, sin comprensión de los procesos 
en que participan, o de su aplicación clí-
nica, impidiendo  la formación científi-
ca-profesional de los estudiantes 
(Ondorica, 2010).

Ramos, Anoceto y Ramos. (2009), reali-
zaron una investigación con relación a: 
“Ventajas del Método Problémico en la 
enseñanza de la Bioquímica en la Licen-
ciatura en Enfermería”, en este estudio 
se presenta una metodología para la 
mejor comprensión de la asignatura de 
Bioquímica y su vinculación con la pro-
fesión de Enfermería, en respuesta al 
encargo social de formar profesionales 
de la salud que piensen y actúen crea-
doramente y la necesidad imposterga-
ble de utilizar métodos de enseñanza 
que conduzcan a la actividad consci
te, independiente y creativa del estu-
diante. Un procedimiento docente utili-
zado en la metodología propuesta fue el 
aprendizaje basado en la solución de 
problemas, es decir, el nuevo contenido 
se ofrece como resultado de la selección 
de una situación real de la vida que est
mula a los estudiantes a adquirir capa-
cidad para resolverla, al mismo tiempo 
que asimila conocimientos y las habili-
dades de las ciencias básicas y clínicas. 
Este método también facilita que los co-
nocimientos se vinculen con los aspec-
tos prácticos de la profesión y motiva 
estudio su aprendizaje. En esta línea de 
pensamiento se sustenta el trabajo que 
se presenta.

de: Sierra, Alé, Rivero, Rubio (2008), 
con su investigación titulada: “Modali-
dad alternativa para evaluar los infor-
mes de Bioquímica de Licenciatura en 
Enfermería del Curso de trabajadores” 
(Sierra, 2008).  Seguida de otras inves-
tigaciones relacionadas con la evalu
ción parcial y  final de la asignatura de 
Bioquímica (Rubio, 2009).

En el Departamento de Bioquímica de 
la Escuela de Medicina del Instituto 
Politécnico Nacional de México deci-
dieron utilizar la enseñanza asistida 
por computadoras para dar la posibili-
dad de individualizar la instrucción. Se 
consideró en ellos que mediante la pla
neación e implementación adecuada 
del material de instrucción, se puede 
crear un ambiente de aprendizaje flexi-
ble, que se adapte a las necesidades de 
cada estudiante. Conforme el alumno 
avanza se pueden presentar ejercicios 
de auto evaluación para que él mismo 
determine cuando ha adquirido el co-
nocimiento deseado, o si necesita revi-
sar el material nuevamente; además, 
la instrucción asistida por computa-
dora permite adaptar la velocidad de 
aprendizaje a cada alumno porque le 
brinda la posibilidad de revisar el 
terial de aprendizaje tantas veces 
como sea necesario. 

Esta experiencia también fue de utili-
dad ya que ratifica y ejemplifica como 
pueden ser consideradas estrategias 
didácticas en la enseñanza de la Bio-
química centradas en el aprendizaje al 
valorar y utilizar espacios académicos 
donde el estudiante realice activida
des que fortalezcan la asimilación de 
los contenidos.

Metodología
El presente trabajo se trata de un estu-
dio descriptivo de análisis cualitativo, 
en donde se propone indagar los moti-
vos de la dificultad en el aprendizaje de 
Bioquímica en los estudiantes de la Li-
cenciatura en Enfermería de la 
UMSNH. El estudio se desarrolló en la 
Facultad de Enfermería de la Universi-
dad Michoacana de San Nicolás de Hi-
dalgo, ubicada en la ciudad de Morelia, 

En este trabajo se demuestra la impor-
tancia de un equilibrio entre las horas 
teóricas y prácticas en función de la 
utilización de los métodos problémicos. 

Valdés, Álvarez, Valls, Valle, Fajardo y  
Hernández (2008) realizaron dos inves-
tigaciones que se refieren a “Estrate-
gias para desarrollar Habilidades inte-
lectuales en la asignatura de Bioquími-
ca I en estudiantes de Medicina”; así 
como el estudio “Diseño del sistema d
Habilidades    Intelectuales en la asig-
natura de Bioquímica I del primer año 
de la Carrera de Medicina”. En esta in-
vestigación se concluye que los estu-
diantes en las actividades docentes no 
son entrenados para el desarrollo de 
habilidades intelectuales, en el cont
to de la asignatura de Bioquímica de 
ahí que el aprendizaje que realizan sea 
fundamentalmente reproductivo, lo 
que les impide operar con los conoci-
mientos. Por lo tanto es necesario que 
los profesores enseñen a pensar y resol-
ver problemas e interpretar los result
dos para argumentar y diagnosticar, 
apoyándose así las habilidades intelec-
tuales y profesionales. 

Un trabajo de gran significación en la 
investigación llevado a cabo por: 
Vicedo (2008), en relación con: “Ense-
ñanza de la Bioquímica e Investigación 
Educacional” (Vicedo, 2008).           
El autor plantea la importancia de los 
procesos de renovación curricular lo 
que por diversas razones han marcado 
un estancamiento y plantea la necesi-
dad de la renovación de los programas 
de Bioquímica en las carreras de Enfer-
mería y Medicina. Resulto significativo 
para este estudio, el análisis científico 
de que han sido objeto la asignatura de 
Bioquímica en la carrera de Licenciatu-
ra en Enfermería en la Universidad 
Médica Cubana, estos estudios han 
centrado su atención fundamental-
mente en el perfeccionamiento de pr
gramas de Bioquímica en respuesta del 
perfil del egresado (Vicedo, 2008).  
Otros estudios de interés para la 
autora, fueron los relacionados con la 
categoría de evaluación del proceso 
enseñanza-aprendizaje, tal es el caso 
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Estado de Michoacán, México. El siste-
ma de métodos utilizados estuvo inte-
grado por métodos teóricos y empíricos.

Métodos teóricos: permitieron el aná-
lisis documental y bibliográfico sobre 
las temáticas siguientes: teoría curri-
cular, didáctica, historia de la Bioquí-
mica, importancia de la Bioquímica 
en la Carrera de Licenciatura en En-
fermería, dificultad del estudio de l
Bioquímica, enseñanza de la Bioquí-
mica en otras Universidades y otros 
documentos de interés para la presen-
te investigación. Se realizó la contras-
tación de los criterios de los autores 
consultados, con las experiencias y 
criterios de las autoras

Métodos empíricos: se utilizó la en-
cuesta para la entrevista semiestructu-
rada, que se aplicó a estudiantes de 
cuarto, sexto y octavo semestre, que 
son estudiantes que ya cursaron la ma-
teria de Bioquímica y tienen que rela-
cionar dichos conocimientos con ma
rias que cursan actualmente y también 
relacionar en la práctica hospitalaria.

Entrevistas a estudiantes de cuarto, 
sexto y octavo semestres.
De los estudiantes de cuarto, sexto y 
octavo semestres, se seleccionó una 
muestra de 10 estudiantes de cada se-
mestre del ciclo escolar 2011/2012 me-
diante un muestreo aleatorio simple, 
el interés de encuestar a los estudian-
tes fue valorar como han relacionado 
el aprendizaje de los contenidos de 
Bioquímica con otras asignaturas que 
los requieren como precedencia y 
cómo han relacionado estos conoci-
mientos en la práctica hospitalaria. 

La entrevista fue del tipo individual 
semi-estructurada y a profundidad, se 
utilizó una guía  de forma directa con 
diálogo orientado, cada tema se 
abordó para dar lugar a que el entre-
vistado hable libremente. La entrevis-
ta se relaciona con la valoración de los 
conocimientos aprendidos de Bioquí-
mica como materia precedente de 
otras asignaturas y su relación en la 
práctica hospitalaria.  

Requerimientos éticos.
SSe solicitó el consentimiento de los estu-
diantes, informándoles sobre el objeti-
vo de estudio, respetando el anonimato 
y las respuestas que dieron dentro de la 
investigación, así como su participa-
ción voluntaria.

Resultado
De las entrevistas a los estudiantes se 
identificaron diferentes motivos por los 
cuales se les dificulta el aprendizaje de 
bioquímica y su aplicación en la prácti-
ca hospitalaria.  Mencionaron que los 
temas que presentan mayor dificultad 
en los estudiantes para el aprendizaje 
ees el de pH y equilibrio ácido-base, le 
continúan Carbohidratos, Biomolécu-
las,  agua y electrolitos y los de menor 
dificultad son: aminoácidos y proteí-
nas, vale la pena significar que son los 
temas que deben dominar los estudian-
tes de enfermería y que están relacio
dos con los principales problemas de 
salud en Morelia, que son: diabetes, 
obesidad, desnutrición, osteoporosis, 
entre otras.  Y por lo tanto deben rela-
cionar estos temas en la práctica hospi-
talaria y en las áreas de trabajo de su 
futura actividad profesional. Sus c
mentarios fueron: “Los temas que más 
se me dificultaron fueron: pH, equili-
brio ácido-base y carbohidratos y lo 
peor del caso, es que en el hospital me 
ha tocado atender pacientes diabéticos 
con descompensaciones de ácido-base”

Al cuestionarles si les ayuda a su apren-
dizaje los métodos de enseñanza utiliza-
dos por los profesores, algunos estu-
diantes mencionaron que las “clases son 
aburridas”, por lo que no les gustaban 
los métodos y no sentían la suficiente 
confianza para preguntar sus dudas. 
Esto pone de manifiesto la necesidad de 
aplicar métodos activos en donde exista 
un protagonismo estudiantil, la cons-
trucción del conocimiento por el sujeto 
cognoscente, la solución de problemas 
que demanda la sociedad y el trabajo in-
dependiente de calidad. Tal como se r
fiere en la bibliografía consultada donde 
se plantea que el estudiante sea objeto 
de enseñanza y sujeto de su propio 
aprendizaje (Álvarez, 200Ĉł.   

Cuando se les pregunto a los estudian-
tes si los medios utilizados por los do-
centes les facilita el aprendizaje, casi 
tres cuartas partes de los estudiantes  
respondió que si les facilita el aprendi-
zaje, sin embargo mencionan que en la 
mayoría de las clases se utilizó sol
mente presentaciones en power-point, 
y  la cuarta parte restante mencionan 
que no les facilitó el aprendizaje los 
medios utilizados, estos datos demues-
tran la necesidad que existe para que 
los profesores utilicen diferente medios 
de enseñanza como soporte material 
para el desarrollo de los métodos.  Para 
lo cual se les preguntó a los estudiantes 
qué medios de enseñanza prefieren, y 
respondieron en orden descendiente 
los siguientes: el pizarrón, seguido de 
las diapositivas, videos o películas, ro-
tafolio y clases prácticas. 

Mencionaron:
“Prefiero que el Maestro me explique 
utilizando el pizarrón, a que nos ponga 
a exponer”
“Creo que aprendí más cuando me 
ponían ejemplos, o cuando vimos 
videos, películas y en el laboratorio”
AAl preguntarle si la antología que pro-
porciona el Docente les facilita el 
aprendizaje  más de las tres cuartas 
partes de estudiantes comentaron que 
las antologías son muy extensas, algu-
nas hojas son ilegibles, esto confirma la 
importancia que tiene no caer en enci
clopedismo es decir seleccionar conte-
nidos con los siguientes criterios: perti-
nencia, representatividad, ejemplari-
dad, significación epistemológica, du-
rabilidad y especificidad, además de 
aplicar métodos activos que motiven a 
la búsqueda e investigación en m
fuentes bibliográficas. 

Mencionan:
“La antología es muy extensa y aunado 
a otras antologías iguales o más exten-
sas, no aprendí bien”
Al preguntarles a los estudiantes si re-
lacionan los contenidos de Bioquímica 
con las prácticas hospitalarias, en una 
menoría respondieron que no relacio-
nan la teoría con las prácticas hospita-
larias, cabe mencionar que esta proble-
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mática se agudiza con los estudiantes 
de los últimos semestres.               
Mencionan: “Hace tanto tiempo que es-
tudié bioquímica, que ya no me acuer-
do bien de los temas, cuando estoy en 
prácticas hospitalarias”

Cuando se les cuestionó ¿Por qué se les 
dificulta el aprendizaje de bioquímica?, 
la mitad de los estudiantes mencionó 
en primer término  no dedicar el 
tiempo de estudio necesario a esta 
asignatura y también comentaron no 
tener las bases de química orgánica, 
ququímica inorgánica y biología que se re-
quieren para comprender los conteni-
dos de bioquímica, los datos obtenidos 
dan la pauta para contemplar en el 
curso propedéutico y en la primera 
unidad del programa de Bioquímica, el 
estudio de contenidos básicos de qu
mica inorgánica, química orgánica y 
biología, que contemple los contenidos 
mínimos indispensables para que los 
estudiantes aprendan y apliquen los 
contenidos estudiados en la asignatura 
de Bioquímica, además de motivar al 
estudio y a la investigación.

Mencionan:
“La verdad su tuve algo de culpa porque 
no le dedicaba mucho tiempo a estudiar 
bioquímica”, “En gran parte no aprendí 
bioquímica porque no tenía las bases 
suficientes de química orgánica, inorgá-
nica y biología” 

Al preguntarles a los estudiantes 
¿cuántas horas de estudio le dedicas a 
bioquímica?,  la mayoría respondió de-
dicar de 1 a 2 horas semanales de estu-
dio para esta asignatura y una menoría 
de los estudiantes respondió dedicar de 
3 a 4 horas de estudio a la semana, estos 
resultados confirman la necesidad de 
llevar a cabo un método de enseñanza 
activo que mantenga el interés de los 
estudiantes en la comprensión e investi-
gación de los contenidos del programa 
objeto de estudio, esta respuesta se rela-
ciona con la respuesta de los estudia
tes mencionan que el principal motivo 
por el que se les dificulta comprender 
esta asignatura es por no dedicar 
tiempo de estudio necesario.  

Por las respuestas de los estudiantes  
se encontró que  están conscientes de 
que dedicaron poco tiempo de estudio 
y no tenían las bases necesarias de 
asignaturas antecedentes y que prefie-
ren la modalidad de clase práctica, de 
lo cual resulta interesante resaltar y 
mmencionar que es pertinente que los 
contenidos sean acordes con los pro-
blemas de salud que tiene la sociedad, 
y que se lleven dichos conocimientos a 
la práctica y sean promotores del desa-
rrollo humano.

Recomendacione
Llama la atención que cerca de la tota-
lidad de los estudiantes, consideran 
que es importante la asignatura de 
Bioquímica en la Profesión de Enfer-
mería,  mencionando que les enseña el 
funcionamiento del cuerpo humano 
en la salud y en la enfermedad, por lo 
que es necesario hacer énfasis en con-
siderar tareas docentes que relacionen 
a los contenidos de Bioquímica con los 
cuidados de enfermería lo que podrá 
favorecer la motivación de los estu-
diantes por el estudio de esta asigna-
tura; este criterio didáctico responde a 
la necesidad de que los alumnos cons-
truyan sus propios saberes teóricos y 
prácticos siendo no solo objetos de la 
enseñanza sino también sujetos de su 
propio aprendizaje, todo lo cual eleva 
la calidad en la asimilación del conte-
nido, tal y como se refiere en la bibli
grafía consultada (Álvarez, 2009). 
También es menester dar un repaso 
más exhaustivo de asignaturas como 
química orgánica, química inorgánica 
y biología en el curso propedéutico y al 
inicio de la asignatura, haciendo énfa-
sis del estudio independiente que 
deben tener los estudiantes para tener 
ttodos los conocimientos antecedentes 
necesarios. De la misma manera se re-
comienda aumentar las horas prácti-
cas de esta asignatura y las horas teó-
ricas trabajarlas con métodos dinámi-
cos y que motiven a los estudiantes a 
la investigaci

Al preguntarles en cuáles asignaturas 
que cursan actualmente requieren de 
conocimientos de bioquímica, respon-
dieron que en farmacología, nutrición, 
ginecología, patología, epidemiología y 
en casi todas las asignaturas de enfer-
mería. Estos datos avalan la necesidad 
de vincular los contenidos del progra-
ma de Bioquímica con los contenidos 
de asignaturas que son subsecuentes a 
la Bioquímica, o bien que se cursan en 
el mismo semestre de la carrera de Li-
cenciatura en Enfermería. 

Mencionan
“Creo que casi todas, pero en donde 
más he sentido la necesidad de saber 
bioquímica es en las materias de: Nu-
trición y Farmacología”
“Principalmente en las de enfermería, 
pero casi en todas”, “En las patologías”
Los estudiantes también mencionaron 
que en las prácticas hospitalarias es ne-
cesario relacionar los contenidos de 
esta asignatura con algunas patologías 
como: deshidratación, nutrición y apli-
cación de medicamentos. Estas res-
puestas manifiestan que los estudia
tes saben la importancia de los conteni-
dos estudiados en bioquímica pero 
existe el problema de un aprendizaje 
que les permita vincular dichos conoci-
mientos con la práctica hospitalaria. 

Conclusione
Desde el punto de vista de las autoras 
la efectividad del proceso de asimila-
ción en la asignatura de Bioquímica, 
está relacionado directamente con una 
gestión docente de carácter productivo 
que favorezca la asimilación del conte-
nido en la solución de tareas vincula
das a su futura actividad profesional. 
Este enfoque en el Proceso enseñanza-
aprendizaje responde a criterios peda-
gógicos que en la actualidad plantean 
la importancia y necesidad de que los 
estudiantes aprendan a aprender y 
tengan una independencia cognosci
va, lo que implica asumir desde el 
punto de vista didáctico y metodológi-
co la importancia de la actividad y la 
comunicación, a la hora de estructurar 
las diferentes estrategias docentes 
(Xivera, 200ĉ).
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Resumen
LLas reformas educativas que actualmente se viven en los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo en el país, es-
pecialmente en la educación básica, después de la reorganización institucional del sistema, que en 1992 se llevó a cabo,  y del 
cumplimiento de la fase de cobertura, el foco de los cambios está ahora en los procesos educativos y en los factores que inciden 
en la calidad de los resultados. Existe un amplio consenso en que los sistemas evaluativos deben abordar los problemas de cali-
dad, en el sentido amplio de la palabra. Por otra parte, las tendencias indican que la evaluación,  debe estar al servicio tanto de 
la autoridad como de los actores de la sociedad civil.

Abstract
The educational reforms is currently living in different levels and modalities of the education system in the country, especially in 
basic education, after the institutional reorganization of the system, which in 1992 was carried out, and the phase of coverage com-
pliance, the focus of changes is now in the educational process and the factors that affect the quality of the results. There is a broad 
consensus that evaluation systems must address the problems of quality, in the broad sense of the word. On the other hand, 
trends indicate that evaluation must be at the service of both the authority and the actors of civil society.

INTRODUCCIÓN
El sistema educativo debe dar cuenta pública de la calidad de sus resultados, mostrando la eficiencia, efectividad y equidad de los 
aprendizajes por medio de indicadores de desempeño y de calidad. La preocupación por los resultados educativos da origen a los 
sistemas de rendición de cuentas que, por lo general, implican el establecimiento de objetivos y la definición de responsables de los 
resultados: alumnos, padres, profesores, directores de escuelas y el propio sistema educativo.

LLos nuevos sistemas de rendición de cuentas son bastante diferentes a los anteriores, que estaban centrados en el cumplimiento de 
normas. La preocupación actual es lograr que las escuelas se preocupen y se hagan responsables de la calidad de los procesos y re-
sultados educativos, más que del cumplimiento detallado de normas y de reglamentos.

Por lo mismo, deben rendir cuenta a una autoridad interna o externa. Esto implica, por ejemplo, informar a instancias de supervi-
sión, a organizaciones de más alto nivel tales como organismos evaluadores, u otras instancias, y a los propios padres y comunidad 
educativa. Por otra parte, se establecen claras consecuencias e incentivos que estimulan el desempeño a un nivel profesional ade-

La evaluación de la calidad
educativa en México

Gonzalo Arreola Medina 
Académico de la Universidad Pedagógica 
de Durango.
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cuado, así como marcos de interpreta-
ción y de información para que los ac-
tores del sistema conozcan los resulta-
dos, se involucren en el logro de los 
mismos y exijan la calidad prometida.

La experiencia indica que promover la 
rendición de cuentas en la educación 
requiere, al menos, definir parámetros 
y estándares de calidad, instrumentos 
de evaluación e información, así como 
consecuencias para distintos actores, 
niveles y sistemas de autoridad.

¿¿Qué es calidad?
NNo existe un concepto único de cali-
dad. Su definición cambia de acuerdo 
al punto de vista teórico utilizado. 
Dado que el concepto de calidad es 
complejo y tiene muchas acepciones es 
conveniente asumir una definición 
acotada y operacional. La mayoría de 
llas reformas asocian el concepto a re-
sultados y al trabajo que realizan las 
escuelas. Lo importante es que la edu-
cación logre que los alumnos aprendan 
y desarrollen habilidades superiores.

Ahora bien, como se ha señalado, el 
aprendizaje no debe reducirse a los 
contenidos de las materias sino tam-
bién a la incorporación y desarrollo por 
parte de los estudiantes. La convocato-
ria está fundamentada, al menos, en 
dos razones: en la constatación de que, 
pese a sus logros, lo realizado hasta 
hoy en materia de evaluación educati-
va admite mejorías; y en el reconoci-
miento de que se está lejos de contar 
con mecanismos de evaluación cuyos 
resultados arrojen información sufi-
ciente para valorar a satisfacción la 
lidad de la educación y sustentar, sobre 
la base de ella, acciones de mejora.

El presente documento  se desarrolla en 
tres apartados. En el primero se busca 
establecer algunas cuestiones funda-
mentales sobre las que sigue siendo pre-
ciso reflexionar para avanzar en la eva-
luación de la calidad de la educación.

Un segundo apartado plantea las ideas 
básicas, muy generales aún, sobre lo 
que parece conveniente considerar 

como nuevos avances para la evalua-
ción educativa; destaca allí la propues-
ta de situar, como una idea clave, eva-
luar los centros educativos y los meca-
nismos de rendición de cuentas. 

El documento concluye con un tercer 
apartado donde se presentan algunas 
reflexiones concluyentes sobre el tema 
y algunos aspectos que es necesario de-
sarrollar para darle mayor concreción a 
estas ideas, mismas que serían aborda-
bles en fechas próximas para continuar 
con este  trabajo.

Objetivos
• Propiciar la reflexión de forma siste-
mática sobre los problemas de la eva-
luación y la calidad educativa, estable-
ciendo una continua conexión con el 
conocimiento teórico al respecto

• Analizar las diferentes perspectivas 
teóricas existentes en el campo de la 
evaluación y la calidad educativa y faci-
litar el contraste de las mismas. 

• Mantener  una actitud de indaga-
ción, comprensión y análisis reflexivo 
ante las situaciones que plantean las 
problemáticas de la evaluación y la cali-
dad educativa en los centros escolares. 

LA EVALUACIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA EN 
MÉXICO
¿Cuál es la concepción de evaluación 
de la calidad de la educación que sub-
yace en los discursos oficiales que con-
tienen las políticas públicas?

Palabras clave: educación, evaluación, 
calidad de la educación, rendición 
de cuentas.

La evaluación del sistema educativo 
es un aspecto fundamental en un 
país que se precie de ser avanzado y 
esté  interesado por  la calidad de la 
educación y su mejora. La adopción 
de un modelo de evaluación busca 
dar respuesta a las grandes cuestio-
nnes: ¿Por qué y para qué evaluar el sis-
tema? ¿Qué se debe evaluar y quién 
debe hacerlo?

Las razones y finalidades de la eva-
luación del sistema.
La acción educativa es un acto emi-
nentemente humano y lo orienta un 
carácter teleológico que facilita la 
toma de conciencia de la distancia que 
existe entre los logros que se obtienen y 
los objetivos y criterios educativos de-
terminados, lo que facilita la emisión 
de los juicios de valor necesarios para 
orientar la toma de decisiones 
(Gimeno, 1992; MEC, 1989; Stufflebean 
y Shinkfield, 1987). Para ser eficaz la 
acción educativa debe autocorregirse 
de forma continua en función de las 
diferencias observadas entre los propó-
sitos iniciales y los resultados reales.

Como en toda actividad propositiva, 
en la educación es básico el carácter 
autorregulador y la evaluación es 
parte constitutiva de su sistema de 
autorregulación. En ese sentido debe 
entenderse  la afirmación de que los 
propósitos educativos no son posibles 
sisin evaluación (MEC, 1989).

El sistema educativo mexicano se en-
cuentra inmerso en un fuerte debate 
respecto de algunas de sus tradicio-
nes históricas principales. Dicho 
debate presenta dos puntos de ten-
sión, el primero de ellos es el que  se 
ubica, hasta la última década del siglo 
anterior,  entre un modelo revolucio-
nario de organización institucional, 
marcado por el régimen de Estado-
Partido, y otro modelo republicano. 
En este sentido, ciertas negociaciones 
entre partido, estado y sindicatos, sig-
naron durante muchos años 
modelo de organización y gestión en 
las políticas públicas de fuerte peso 
corporativo.

Se observa, en el país, una etapa de 
transición en las últimas dos décadas, 
hacia una institucionalización crecien-
te de las prácticas republicanas más 
tradicionales: La creación del Instituto 
Federal Electoral, del Instituto Federal 
de Acceso a la Información, son algu-
nos ejemplos de institucionalidades 
que dan cuenta de ese proceso.
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IAIES, (2006), al respecto señala que 
esa transición en la cultura política 
mexicana, alcanza también, al modelo 
de gobierno del sistema educativo, en 
particular de la educación básica. En 
esa tradición deben ser entendidas las 
relaciones entre la Secretaría de Edu-
ccación Pública  y el Sindicato Nacional 
de Trabajadores de la Educación; de la 
Secretaría con el poder legislativo, con 
las secretarías estatales y con las pro-
pias áreas de gobierno.

Se observa un modelo de formaliza-
ción creciente de las normas, de inten-
tos de establecer indicadores y estánda-
res de desempeño transparentes, de in-
corporación de incentivos, que interac-
túa con modelos más vinculados a la 
negociación directa y a los acuerd
particulares entre actores así como a 
los espacios creados exprofeso y poco 
diferenciados en algunos casos, en los 
que las responsabilidades y derechos 
de dichos actores llegan a confundirse.

En el país, el caso de las relaciones 
entre la SEP y el SNTE requiere un 
análisis y una consideración particu-
lar, a partir del último medio año a la 
fecha, dado que la idea de bilaterali-
dad en la construcción de la política 
pública había aparecido de un modo 
permanente. Esta relación era un con-
dicionante importante de la goberna-
bilidad de la SEP sobre el sistema, ya 
que el sindicato constituía un actor 
con demasiado poder sobre las políti-
cas, con capacidad objetiva de control 
sobre las acciones de política pública
con un gran valor simbólico para el 
conjunto de los actores, en particular 
los maestros, directores y superviso-
res, gran parte de la sociedad tenía la 
percepción de que el sindicato contri-
buía demasiado a la aplicación de las 
políticas junto a las autoridades fed
rales y estatales o bien, constituía un 
obstáculo para la implementación de 
las mismas; incluso se llegó a mencio-
nar que las iniciativas se generaban 
hacia el interior del sindicato.

Esta relación constituía un punto de  
tensión entre un modelo de Estado- 

SEP puede hacerlo. De tal forma, fe-
deración y estados no terminan de 
encontrar una división de tareas que 
potencie la capacidad de acción de 
cada uno de los niveles y al mismo 
tiempo, les permita articularse de un 
modo más adecuado.

La década de los noventa fue el esce-
nario de muchos cambios en el Siste-
ma Educativo Mexicano, se pone en 
marcha una reforma de la educación 
Básica,  centrada en la búsqueda del 
mejoramiento de la calidad. 

En ese contexto, la SEP implementó 
diversos dispositivos de evaluación de 
la calidad, que apuntaban a auditar 
los avances del sistema.

Creación del Instituto Nacional para 
la Evaluación de la Educación.
EEn el año 2002, se observa una gran 
diversidad de iniciativas puestas en 
marcha con dos instituciones nacio-
nales responsables de la evaluación 
educativa: la Dirección General  
de Evaluación de la Secretaría de 
Educación Pública, que hasta el año 
mencionado fue la sola responsable 
en este ámbito.

PPosteriormente fue creado el Institu-
to Nacional para la Evaluación de la 
Educación, un órgano gubernamental 
semiautónomo que, si bien hasta el 
presente año, había pertenecido a la 
estructura funcional de la SEP, a la 
fecha se le busca dotar de mayores 
ggrados de autonomía administrativa 
y política, ya cuenta entre sus órganos 
directivos con una Junta Directiva 
con representantes del estado y de la 
sociedad civil y un Consejo Técnico 
amplio y de alto nivel, que posee pre-
sencia internacional.

Adicionalmente, las Secretarías de 
Educación de todos los estados de la  
Federación cuentan con direcciones 
de evaluación propias, de muy hetero-
génea fortaleza institucional y técnica 
entre los estados del país y no en 
todos los casos, articuladas con los 
ddispositivos federales.

Partido y un modelo con sistema re-
publicano de gobierno. La tradicional 
relación corporativa entre un sindica-
to creado y estimulado con el impulso  
estatal, y las agencias encargadas del 
gobierno del sistema educativo, difi-
cultan la vigencia plena de las normas, 
así como la puesta en marcha de dis-
tintas políticas.

El  Estado mexicano intenta  avanzar 
hacia objetivos de mejora de la calidad 
y la equidad de la educación, y se pre-
sentan indicios de que será preciso tra-
bajar sobre la relación SEP-SNTE, tanto 
en cuanto a los modos de transparen-
tar los roles y las responsabilidades, 
como a la incorporación de más actores 
a la discusión de las políticas. Esto im-
plica asumir la tarea compleja de revi-
sar las cláusulas de la relación docente, 
establecer mecanismos de incentivos, 
fijar premios y castigos, en el marco de 
una relación indiferenciada entre aut
ridades y sindicato. La SEP y las secre-
tarías estatales parecen necesitar am-
pliar su espacio de gobernabilidad, de 
modo de poder garantizarle una direc-
cionalidad estratégica al sistema

Se observa otra tensión y se refiere a la 
búsqueda de equilibrios, entre el fede-
ralismo y la centralización en la ejecu-
ción de las políticas públicas. Con la 
firma del Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Básica, 
que  debe ser ubicado como un referen
te  más en la búsqueda de un modelo 
de relaciones entre la federación y los 
estados. Pero dicho acuerdo, a más de 
veinte años de distancia de su imple-
mentación, no ha terminado de definir 
claramente las responsabilidades y los 
modos de relación entre instancias. Un 
sistema que pretende mejoras de cali-
dad, equidad y eficiencia, como es el 
caso del mexicano, necesita definir res-
ponsabilidades e incentivos en las rela-
ciones entre la Federación y los estados, 
de modo que ambos niveles puedan 
asumir compromisos sobre sus acc
nes. En la actual situación, los estados 
no poseen las atribuciones para  definir 
sus políticas y asumir responsabilida-
des por los resultados, pero tampoco la 
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La irrupción de las tecnologías de la 
información y la comunicación en el 
medio educativo
AArregui y Ferrer (2002) hacen mención 
a un renovado interés por la calidad de 
la educación, entendiéndose por cali-
dad más y mejores aprendizajes. Esto 
se inscribe en el contexto de fuertes 
cambios políticos y económicos de 
orden mundial, donde las reglas del 
llibre mercado, la globalización y la 
irrupción de las Tecnologías de Infor-
mación y Comunicaciones imponen un 
reajuste y una redefinición de las 
metas y propósitos de los sistemas edu-
cativos nacionales, así como del papel 
del Estado en la consecución de esas 
metas. Estos cambios se caracterizan 
por la adopción de una serie de objeti-
vos que son: 

 1) Mejorar la economía nacional,  es-
tableciendo un vínculo estrecho entre 
escolarización, empleo, productividad 
y mercado; 
 2) Mejorar los resultados del aprendi-
zaje de competencias y destrezas que 
requiere el mundo laboral;
            3) Lograr un mayor y mejor con-
trol del sistema educativo sobre los 
contenidos curriculares y sobre la eva-
luación
 4) Reducir  y hacer más eficiente el 
gasto educativo;
 5) Ampliar las contribuciones de la 
comunidad a la educación, mediante 
su participación en la toma de decisio-
nes escolares y mediante la presión de 
la libre elección de mercado.

Con la búsqueda de los objetivos ante-
riores, se muestra actualmente, un in-
terés creciente de la sociedad mexica-
na, o al menos de sus elites, por la 
mejora de la calidad educativa. 

Aunque todavía se observa que distin-
tas evaluaciones son administradas a 
los mismos niveles y tiempos, con fi-
nalidades superpuestas por la federa-
ción y los gobiernos estatales; desde la 
divulgación de resultados a la opinión 
pública, hasta las definiciones del 
puntaje de Carrera Magisterial para 
los maestros, se superponen, a nivel 

nacional y local,  usos de las evalua-
ciones que no se articulan en un siste-
ma coherente.

Esta situación dificulta la conforma-
ción de un sistema de información que 
apoye la toma de decisiones estratégi-
cas, puesto que cada decisión se apoya 
en una evaluación con propósitos deli-
mitados, muchas veces inconsistente 
con el resto de los instrumentos, inst
tuciones o prácticas de evaluación.

La política  educativa y los nuevos mo-
delos de gestión. 
Se puede observar que la política edu-
cativa en México se enfoca a establecer 
modelos de gestión a nivel de sistema, 
que permitan la articulación y la for-
mación de redes de aprendizaje entre 
las diferentes estructuras con impacto 
directo en las formas de hacer de las 
diferentes instancias del sistema edu-
cativo, principalmente en la escuela.

Flores, (2008), al respecto señala que el 
sistema educativo es considerado un 
elemento constitutivo de las estrategias 
de política educativa, es por ello que 
implica evaluarlo en función de las 
prácticas que promueve. En este senti-
do, la evaluación pretende plantear un 
aanálisis de los elementos constitutivos 
y organizadores del funcionamiento 
ordinario del sistema, en la búsqueda 
de una lógica común, de cierto equili-
brio, entre los elementos ideológicos, 
pedagógicos, políticos y financieros. Es 
decir, se plantean interrogantes acerca 
de cuáles son los niveles de coherencia 
entre los parámetros organizadores del 
sistema y los objetivos propuestos. Se 
trata de construir una herramienta 
capaz de analizar los valores e incenti-
vos que la propia organización presen-
ta, es decir, de qué modo su propia 
conformación establece sus objetivos. 
(IAIES, 2006).

En este contexto de nuestro país, la 
problemática que comporta el proceso 
de evaluación de la calidad de la educa-
ción es objeto de atención y preocupa-
ción por parte de las instancias estata-
les correspondientes y la comunidad 

 educativa en general, en la medida que 
se trata de indagar por la calidad y la 
excelencia educativa, alcanzadas como 
producto de la labor de las institucio-
nes educativas que forman parte de la 
educación formal.

Se advierte entre las instancias estata-
les y la comunidad educativa, una 
asombrosa heterogeneidad, dispersión 
y multiplicidad de posiciones relaciona-
das con la conceptualización de la eva-
luación, de la calidad de la educación, 
de sus fines, sus procedimientos, las 
estrategias utilizadas, los agentes eva-
luados, sus implicaciones políticas, so-
ciales, éticas y culturales. Se evidencia 
una serie muy variada de definiciones 
relativas a este discurso, producto de la 
concepción particular de los investiga-
dores, de las instituciones, de la exp
riencia evaluativa, situación que puede 
explicarse si se acepta y comparte la 
complejidad del fenómeno a definir. 
(LÓPEZ,   2007).  

La Evaluación y la calidad de 
la educación.
Sobre la evaluación se presentan dife-
rentes posturas teóricas y conceptua-
les, que dan señales irrefutables de su 
complejidad. Al respecto Cano (2003): 
establece que la evaluación es un tér-
mino que se utiliza comúnmente y se 
asocia, la mayoría de las veces con el 
proceso educativo; sin embargo, el sig-
nificado que se atribuye a este concep-
to es muy pobre en su contexto. Al es-
cuchar la palabra evaluación, se tiende 
a asociarla o interpretarla como sinóni-
mo de medición del rendimiento y con 
examen de los alumnos, haciendo a 
lado y olvidando que todos los elemen-
tos que participan en el proceso com-
prenden el campo de la evaluación y, 
algo que es muy importante y signifi-
cativo: destacar el hecho de que la eva-
luación no debe limitarse a comprobar 
resultados, conocer o a interesarse 
lo que el alumno es, sino debe conside-
rarse como un factor de la educación.

La definición sobre calidad y calidad 
de la educación también refleja la com-
plejidad anotada, a manera de ejemplo 
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se pueden consignar algunas defini-
ciones de la misma: Moreno (2004), 
considera que la expresión educación 
de calidad en sí misma parece sugerir 
que la calidad es algo que sólo puede 
estar presente o ausente en los proce-
sos educativos, sin contemplar la posi
bilidad de que puedan presentarse di-
versos grados o niveles de calidad. 

De acuerdo a la UNESCO (2005), dos 
principios caracterizan la mayoría de 
las tentativas de definición de lo que 
es una educación de calidad y compe-
tencias para la vida
 • El primero considera que el desa-
rrollo cognitivo del educando es el ob-
jetivo más importante de todo sistema 
educativo, y por tanto, su éxito en este 
ámbito constituye un indicador de la 
calidad que ha recibido.
 • El segundo se refiere al papel que 
desempeña la educación en la promo-
ción de actitudes y valores relaciona-
dos con una buena conducta cívica, el 
desarrollo afectivo y creativo del edu-
cando y la pertinencia de lo enseñado 
a su vida cotidiana
 La Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos OCDE 
define la educación de calidad como 
aquélla que asegura a todos los jóve-
nes la adquisición de los conocimien-
tos, capacidades, destrezas y actitudes 
necesarias para equiparles para la vida 
adulta (OCDE, 2001).

En México es cada vez más frecuente 
que, en documentos sobre la educa-
ción se le presenta como el grado de 
aproximación entre el ideal humano 
de una sociedad dada y su expresión 
educativa. Más específicamente, se le 
considera como el grado de aproxima-
ción entre lo establecido en los fines 
del sistema educativo  y el logro de la 
población estudiantil. 

La reflexión teórica sobre calidad edu-
cativa es muy extensa y, evidentemen-
te, responde a las peculiaridades de 
cada sistema educativo y a sus con-
cepciones ideológicas; mucho se ha 
discutido sobre cómo mejorar la cali-
dad de la educación, sin embargo, a

para potenciar los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje optimizando el de-
sarrollo personal y social. En tal caso, 
las instancias educativas han de partir 
de la singularidad inherente para pro-
piciar las formas de gestión pertinen-
tes, que la lleven a cumplir con sus p
pósitos institucionales.

Es preciso respetar e impulsar la au-
togestión de las organizaciones edu-
cativas para que, en el ámbito de su 
competencia, responda a la población 
que beneficia al satisfacer sus deman-
das con un sentido de empatí
y responsabilidad.

LLas políticas, los programas y los pro-
yectos educativos, desde su diseño, 
consideran el punto de vista de los 
beneficiarios, además, se mantiene la 
posibilidad de hacer las adaptaciones 
correspondientes en los diferentes nive-
les de concreción y temporalidad sin 
que se contravengan las normas y crite-
rios básicos de operación.

Equidad. Para no confundir equidad 
con igualdad, es conveniente aclarar 
que son aspectos diferentes y a la vez 
inseparables. Se entiende por igualdad 
al tratamiento homogéneo que se da a 
las personas y por equidad al trata-
miento diferenciado dentro de esa 
iigualdad. Una educación de calidad 
con equidad, es aquella que se brinda a 
todos por igual pero considerando las 
características y oportunidades que 
cada beneficiario requiere, es decir, es 
importante la individualidad de los es-
tudiantes, su contexto social, su ámbito 
cultural y su entorno geográfico. La 
equidad es un ordenador de diversida-
des, comprende principios de igualdad 
y diferenciación, al responder a las ne-
cesidades de cada persona asegura que 
todas tengan oportunidades diferencia-
das para hacer efectivo su derecho a l
educación. (OREALC /UNESCO, 1997).

Relevancia. Una educación relevante es 
aquella que, partiendo de las exigencias 
sociales y el desarrollo personal, genera 
aprendizajes significativos. La relevan-
cia se refiere al ¿qué? y ¿para qué? de la 

no contar con una definición clara de 
este concepto se sigue promoviendo el 
debate por la calidad educativa.

AAlmaguer (2000), en su artículo “La ca-
lidad en la educación pública en 
México”, resalta que esta preocupación 
es una constante en los programas gu-
bernamentales y en la reflexión de los 
estudiosos del tema. Enfatiza que 
mientras esa preocupación no se inser
te en una cultura nacional por la cali-
dad, los resultados seguirán siendo 
magros, con la dificultad agregada de 
una deficiente evaluación objetiva, 
dada la exagerada carga política sobre 
el proceso educativo.

Para Latapí (1996) la calidad es la con-
currencia de los cuatro criterios que 
debieran normar el desarrollo educati-
vo: eficacia, eficiencia, relevancia y 
equidad, como paradigma de macro 
planeación. En el plano micro, la cali-
dad arranca en la interacción personal 
maestro-alumno; en la actitud de éste 
ante el aprendizaje. Al respecto se con-
sideran dos aspectos: la gestión escolar 
y la gestión pedagógica, como elemen-
tos interrelacionados.

Es importante tener presente la 
definición de calidad educativa pro-
puesta por la Organización de Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Cien-
cia y la Cultura (UNESCO): “La calidad 
de la educación en tanto derecho fun-
damental, además de ser eficaz y 
eficiente, debe respetar los derechos de 
todas las personas, ser relevante, perti-
nente y equitativa. Ejercer el derecho a 
la educación, es esencial para desarro-
llar la personalidad e implementar los 
otros derechos.”

Principios asociados a la 
calidad educativa.
aa) Flexibilidad. Se refiere a que la edu-
cación que se imparte a través del siste-
ma educativo en su conjunto tiene que 
adaptarse a las características de los es-
tudiantes en los diversos contextos so-
ciales y culturales, lo cual exige transi-
tar de una pedagogía de la homoge
dad a una pedagogía de la diversidad, 
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educación, al aprendizaje de competen-
cias para participar en los diferentes 
ámbitos y retos que impone una socie-
dad del conocimiento; se refiere a la fa-
cultad para desarrollar un proyecto de 
vida en relación con otros. Se relaciona 
entonces con los más altos fines educ
tivos, desde la perspectiva político-
social situada en un contexto y en un 
momento histórico determinado.

Pertinencia. Este principio remite al 
significado que la educación tenga para 
los beneficiarios directos, considerando 
los contextos sociales y características 
de los estudiantes, en congruencia con 
el currículo a desarrollar; de tal forma 
que los contenidos educativos sean emi-
nnentemente significativos, acordes y 
vanguardistas, que se puedan apropiar 
considerando la idiosincrasia, el mo-
mento histórico y los avances científicos 
y tecnológicos en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje.

La eficacia da cuenta de qué nivel y en 
qué medida los niños acceden y perma-
necen en la escuela, si son atendidas 
sus necesidades educativas, del egreso 
oportuno de los estudiantes, del logro 
de los aprendizajes correspondientes 
en cada nivel educativo y de que los re-
cursos estén distribuidos de manera 
que se beneficien los procesos de 
aprendizaje. En síntesis, la eficacia es la 
valoración de que las metas educativas 
son alcanzadas por todos y de que no 
reproducen diferencias sociales, tradu-
cidas en una inequitativa distribución 
de oportunidades.

Eficiencia. Se refiere a la relación exis-
tente entre los objetivos educativos es-
perados y los aprendizajes logrados, 
mediante la utilización óptima de los 
recursos destinados para ello. En el sis-
tema educativo nacional se asocia a la 
eficiencia con los niveles de logro de i
dicadores que se alcanzan en un perío-
do determinado.

Evaluación de las escuelas
La valoración de la calidad de los cen-
tros escolares no se puede basar sola-
mente en los resultados que obtienen 

 los estudiantes en pruebas de rendi-
miento porque, además de las limita-
ciones que tienen esos instrumentos, 
hay muchos factores que inciden en la 
calidad y, sobre todo, esa noción tiene 
otras dimensiones importantes, 
además del aprendizaje de los alum
nos. Por ello, la evaluación de centros 
escolares implica el uso de una gama 
de herramientas, incluyendo portafo-
lios de evidencias, estudios de los re-
cursos de la escuela y de los procesos 
que tienen lugar en ella, como el traba-
jo en equipo del colectivo docente co
el liderazgo del director, que producen 
cierto clima y la participación de los 
padres de familia. (Martínez, 2013).

La literatura disponible sobre evalua-
ción de centros escolares, derivada en 
su gran mayoría de los estudios de es-
cuelas efectivas y, en menor medida, de 
estudios de carácter más interpretativo 
sobre calidad educativa, ha de dividirse, 
según Schmelkes, (1985), en dos gran
des grupos atendiendo a su objetivo.

a) Evaluación de centros con objetivos 
de información para el sistema educa-
tivo. Uno de los usos más claros de la 
evaluación de centros se refiere a la re-
copilación de información, general-
mente como parte integral de un siste-
ma nacional de evaluación o de indi
dores de desarrollo educativo. Esta in-
formación suele recabarse, junto con 
otra relacionada con la escuela, su con-
texto, y el aprovechamiento escolar de 
los alumnos, para varios fines. Como 
parte de la estadística sobre el desarro-
llo escolar de un país o una región
estos datos sirven para monitorear el 
crecimiento en la madurez institucio-
nal de los establecimientos escolares. La 
recolección de esta información ayuda 
a identificar escuelas que puedan estar 
teniendo problemas y que requieren ser 
atendidas de forma especial. Pero es 
uso más conocido de este tipo de inves-
tigaciones tiene que ver con políticas de 
estímulo por parte de gobiernos centra-
les, regionales o locales.

Desde esta perspectiva, existen varios 
ejemplos de conjuntos de variables e in-

dicadores considerados como centrales 
para recabar información sobre la cali-
dad de los centros escolares.

Uno de estos es el de la OCDE -impor-
tante para México a partir de la incor-
poración a dicho organismo. La OCDE 
basa su lista en indicadores de proce-
sos a nivel de escuela. Establece cuatro 
categorías de procesos:

De estrategias: planeación, actualiza-
ción de profesores, evaluación de la es-
cuela, apoyo externo.

De políticas y prácticas: énfasis en el 
curriculum y en las habilidades bási-
cas, tiempo dedicado a la enseñanza, 
oportunidad efectiva de aprendizaje, 
regularidad del monitoreo, tácticas y 
modelos de enseñanza (estructuración, 
organización del aula, tareas a realizar 
een casa), calidad de las relaciones 
maestro-alumnos.

De cultura: altas expectativas, clima 
ordenado y de apoyo, sistema de valo-
res compartidos, autoestima de maes-
tros, compromiso de maestros, espíri-
tu de colaboración de maestros. 
Además de estos procesos, se conside-
ran las relaciones externas y sobr
todo el apoyo institucional.

La rendición de cuentas en educación.
MENDOZA, (2008). El concepto de 
rendición de cuentas en ocasiones se 
limita a buscar la transparencia fi-
nanciera y administrativa, o a ciertas 
reglas para ejercer el presupuesto de 
las instituciones, pero no juzga la efi-
cacia del gasto ni asigna responsabili
dades cuando ésta falta.

En numerosos países, la rendición de 
cuentas —o accountability— abarca 
una definición más amplia; la trans-
parencia es sólo una parte del térmi-
no. La rendición de cuentas incluye 
también metas institucionales claras 
y la responsabilidad colectiva de quie
nes deben alcanzarlas. En ese marco, 
las instituciones se obligan a proveer 
la información necesaria para que la 
sociedad juzgue su desempeño y a es-
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tablecer consecuencias en caso 
de incumplimiento.

EEs inconcebible disponer de un sistema 
de educación pública de calidad sin la 
rendición de cuentas; sin objetivos ni 
estándares de desempeño, no hay 
metas que cumplir y, sin éstas, los acto-
res de la educación no sabrán lo que la 
sociedad espera de ellos. Más aún, si las 
mmetas existen y nadie las conoce, es im-
posible propiciar cambios en la educa-
ción. Con un eficiente sistema de ren-
dición de cuentas, las instituciones de-
finen sus metas alineándolas a sus ob-
jetivos y a la manera en que conducen 
su trabajo. Por ejemplo, un centro 
cativo fijará metas en diferentes áreas: 
de satisfacción de sus usuarios, de uso 
y manejo eficiente de equipo y materia-
les, del buen manejo del presupuesto, 
entre otras.

Una vez logradas, las instituciones rea-
lizan evaluaciones sistemáticas para 
medir su cumplimiento y publican los 
resultados de manera comprensible. De 
esta forma, la sociedad o la institución 
misma puede evaluar su avance y esta-
blecer las consecuencias, positivas o ne
gativas, de acuerdo al desempeño. 

Si la institución cumple con los requi-
sitos de acreditación. A su vez, los 
clientes potenciales pueden usar la in-
formación para decidir cuáles son las 
mejores escuelas y dónde quieren ins-
cribirse. Por su parte, las autoridades 
educativas podrían, por ejemplo,  
buscar evidencias de malos manejos 
de recursos y, finalmente, el centro 
educativo examinaría sus fortalezas y 
debilidades para decidir dónde inver-
tir sus recursos en los próximos años.

CONCLUSIONES
En México y, al parecer, en otros 
países de la región, en muchos secto-
res sociales prevalece una gran pre-
ocupación por la calidad educativa, y 
sin duda hay motivos para ello, 
aunque también abundan lecturas de 
los datos disponibles que destacan de 
manera unilateral los puntos débiles e 
ignoran tanto los fuertes, que también 

de lograr excelentes resultados de 
aprendizaje con todos los alumnos. Es 
también de celebrarse que se cuente con 
un cuerpo creciente de información y 
de resultados de investigaciones que 
vayan ilustrando, cada vez con mayor 
precisión, qué en efecto se debe hacer a 
ninivel de política educativa y a nivel de 
escuela para acercarse a este objetivo. 

No obstante, es importante no perder 
de vista, en primer lugar, que la cali-
dad educativa es un fenómeno com-
plejo y multideterminado, y que cual-
quier esfuerzo por afectar una de sus 
causas será, por lo mismo necesaria-
mente parcial. Esta es una advertenci
para no caer en el simplismo de que la 
aplicación de medidas de buena ges-
tión escolar resolverá el problema de la 
calidad educativa. Especialmente peli-
groso resulta el que se entienda con 
esto que el sistema educativo pueda 
desentenderse de los problemas de la 
calidad. Se ha querido dejar claro que 
para que una buena gestión pueda 
realmente traducirse en adecuada ca-
lidad educativa, requiere de un apoyo 
decidido a las decisiones escolares de 
cambio y mejoramiento.

Las visiones negativas de la situación 
educativa suelen tener una idea tam-
bién demasiado simple de la evalua-
ción y de lo que habría que hacer para 
conseguir que la calidad educativa 
mejore. Muchos críticos no tienen con-
ciencia de lo difícil que es alcanzar 
buenos resultados con alumnos de 
origen social desfavorable, y es fre-
cuente que vean con simpatía estrate-
gias simplistas, como pensar que las 
fallas de la escuela pública se podrían 
corregir con facilidad en escuelas pri-
vadas como las que atienden a su
hijos, e ignoran que menos de diez por 
ciento de los mexicanos asisten a ellas. 
Por eso, hay opiniones de que bastará 
con aplicar pruebas masivamente y 
tomar medidas correctivas simples 
para que la calidad de la educación 
mejore de modo sustancial.

Los sistemas de rendición de cuentas 
basados en pruebas se fundamentan 

existen, como los elementos contextua-
les e históricos que deben considerarse 
para poner en perspectiva unos y otros.

Evaluación y calidad son dos conceptos 
nucleares del discurso pedagógico con-
temporáneo que típicamente son abor-
dados de manera simultánea. Supera-
do el reto de la expansión cuantitativa 
del sistema educativo en el país, todos 
los esfuerzos tienden a la búsqueda de 
mejores niveles de calidad. Se reconoce  
que el mejoramiento y aseguramiento 
de la calidad está ligado a la existencia 
de procesos de evaluación que permi-
tan a las instituciones educativas cono-
cer sistemáticamente los aciertos y des-
viaciones de su proyecto escolar. L
evaluación cobra así, un papel de in-
cuestionable importancia en la búsque-
da de la calidad.

Lo anterior permite advertir que la cali-
dad de la educación es multifactorial; 
son muchos los componentes de la cali-
dad de la educación, pero algunos de 
ellos son estratégicos; el que se conside-
ra prioritario es el de la participación 
de los individuos en la definición de los 
sentidos, fines y modalidades que debe 
asumir la educación, así como en el 
control del proceso. El logro de la cali-
dad de la educación sólo es posible a 
través de una comunidad educativa 
que participe,  depurando y recreando 
la educación. 

Desafortunadamente, se transita por 
una etapa de la evaluación en la que los 
estándares y los parámetros de referen-
cia para juzgar la calidad están defini-
dos por expertos y técnicos del currícu-
lum y de la evaluación. No se han dise-
ñado los mecanismos de participació
efectiva de las comunidades escolares 
en estas definiciones. La apropiación 
por parte de estas comunidades de los 
mecanismos de revisión de la actividad 
escolar, es requisito antecedente a una 
voluntad de cambio efectivo.

Es sin duda afortunado que se cuente 
con elementos que  permitan volver a 
creer en la capacidad del sistema edu-
cativo, y de la escuela como tal, de 
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en la creencia de que la educación pú-
blica puede mejorar gracias a una estra-
tegia sencilla: haga que todos los alum-
nos presenten pruebas estandarizadas 
de rendimiento, y asocie consecuencias
fuertes a las pruebas, en la forma de 
premios cuando los resultados suben y  

sanciones cuando no ocurra así 
(Hamilton, Stecher y Klein, 2002).

La evaluación educativa con pruebas 
estandarizadas, sistemas de indicado-
res u otros instrumentos, puede contri-
buir a que la calidad mejore, pero ello 
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PRESENTACIÓN
Frente a los profundos e incesantes cambios del mundo actual, la educación actual requiere reformular sus métodos, sistemas y 
formas de enseñanza-aprendizaje ya que la demanda provocada por la globalización y la liberalización de la economía y el 
acelerado crecimiento de la informática y las comunicaciones; plantea necesidades muy específicas en la modalidad de la 
Educación a Distancia.

INTRODUCCIÓN
HHablar de la educación virtual en el siglo XXI, plantea varías categorías para su análisis o comentario. Viene al caso una cita del 
Dr. Juan Ignacio Pozo (2001): “En las escuelas hay contenidos del siglo XIX; maestros del siglo XX y alumnos del siglo XXI”. 
Esta frase da pie para cuestionamientos de carácter pedagógico, didáctico, filosófico y social.  Si consideramos como elemento 
de análisis a la metodología de la educación virtual, entonces las subcategorías pueden estar integradas por: los maestros 
(llamados en esta modalidad: tutores virtuales) y criterios de evaluación. 

¿¿Cuál es el problema metodológico de la Educación Virtual? Ante este cuestionamiento, es necesario enfatizar que la Educación Vir-
tual, es una resultante evolutiva de la Educación Presencial; es decir, es una consecuencia motivada por los avances tecnológicos y 
científicos de nuestros tiempos pero que tiene como base, toda la experiencia metodológica y conceptual de la educación presencial. 

Pero realizando un breve análisis, estos cambios no han sido generalizados, ya que existen posturas muy marcadas de defensores 
de la modernidad y quienes la atacan. De acuerdo a Prensky (2010), las nuevas generaciones son “nativos digitales”, tanto en su 
manejo experto de las nuevas tecnologías como en la confianza que parecen tener en sus posibilidades y alcances. 

Resumen
En el presente artículo se presentan algunas características de la Educación a 
Distancia, como es su metodología, tutores virtuales. Es analizado el proceso histórico 
de esta modalidad. Aunque son citados textos sobre el tema, se recupera para el apoyo 
de análisis, la aportación conceptual de un experto en educación a distancia.  
  
PPalabras clave: Educación, virtual, evaluación, metodología, tutores, 
Craft-learning, Blended-learning, E-learning, M- learning, U- learning.

Abstract
This article discusses some aspects of distance education, as is its methodology, 
virtual tutors. It analyzed the historical process of this type. Although these texts 
on the subject, is recovered to support analysis, conceptual contribution of an 
expert in distance education.

KKeywords: Education, virtual, evaluation methodology, guardians, Craft-learning, 
blended learning, E-learning, M-learning, U-learning.

en el siglo XXI
LA EDUCACIÓN VIRTUAL

Habacuc Hernández Ortíz
CCertificador externo de ANUIES, Tutor 
virtual de la Universidad Pedagógica 
Nacional, Asesor de Maestría del 
IMCED y estudiante del Doctorado en 
Educación en la Universidad Autónoma 
de Durango Campus Morelia.
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los hiciera a “todos iguales”; todo 
estaba centrado en el docente como ex-
perto; el alumno solo memorizaba y re-
petía, muchas veces sin entender.

Ahora mediante la educación a distan-
cia, se debe desarrollar la autonomía e 
independencia en el desarrollo del pro-
ceso de aprendizaje; el alumno debe 
marcar su ritmo de trabajo y él mismo 
debe desarrollar una programación de 
actividades según sus propias posibili
dades. Pero caben la preguntas: 
¿Existen tutores virtuales que cubran 
este perfil?, ¿Cómo son seleccionados?, 
¿con que criterios son contratados? Se 
presenta a continuación, resultados de 
una entrevista a un experto sobre el
Desarrollo Histórico de la Enseñanza a 
Distancia .

Abacuc Hernández Ortiz  (AHO): 
AActualmente, la Educación a Distancia 
es considerada como una modalidad de 
la educación mediada por las nuevas 
tecnologías, a través de un sistema peda-
gógico que permite soslayar las limita-
ciones de espacio y tiempo; existe una 
institución formal y asesores que orien
tan y guían a los discentes a la construc-
ción de su aprendizaje, mediante la inte-
racción y la flexibilidad y, con ello se per-
mite el acceso generalizado a la educa-
ción superior y a la formación continua 
en los diferentes niveles de educación. 
Pero, ¿cómo se ha ido construyen
este proceso histórico?

David Mendoza Armas (DMA): 
Los documentos históricos sobre la edu-
cación a distancia mencionan que apa-
reció un anuncio en la gaceta de Boston, 
del profesor Caleb Philipps, que ofrecía 
material de enseñanza y tutorías por 
correspondencia y en el periódico de 
Lunds Weckoblad, ofreciendo una opor
tunidad a las damas y caballeros para 
que estudiasen composición por correo. 

(AHO): Estamos hablando de los años 
1830-40 aproximadamente; según Mi-
chael Simonson (2009) en el año 1840, el 
Penny Post de Inglaterra, permitió que 
Isaac Pitman ofreciera cursos de taqui-
grafía por correspondencia. En 1843 la 

(DMA): Efectivamente, este modelo 
está centrado en actividades instruc-
cionales tanto educativas como de ca-
pacitación fundamentado en una ense-
ñanza tradicional en aula; la única dife-
rencia, es que lo hace extendiendo sus 
servicios a través de videoconferencia
y audioconferencias. 

Sin embargo, al igual que los tutores vir-
tuales de la primera generación, el perso-
nal académico y/o capacitadores trasla-
dan sus saberes y prácticas a los medios 
tecnológicos y de comunicación emplea-
dos, pero tampoco se  cuenta con perso-
nal capacitado o cuerpos académicos y 
administrativos que acompañen el pro-
ceso educativo o de capacitación. De esta 
generación, se retoman ideas del Prag-
matismo de Dewey, del Conductismo de 
Skinner y de la Instrucción de Tayler.

(AHO): Como en la segunda generación, 
conocida como La enseñanza multime-
dia, están presentes los medios de co-
municación, una de las definiciones de 
educación propuestas por John Dewey 
es la siguiente: “Educación es el desarro-
llo en el joven de las disposiciones y act
tudes necesarias para la vida continua y 
progresiva de una sociedad por medio 
del ambiente” (Paciano, p. 24). 

En  este pensamiento la definición técni-
ca de educación incluye conceptos como: 
reconstrucción o reorganización de la ex-
periencia, que según Dewey, da sentido 
a la experiencia y  aumenta la capacidad 
para dirigir el curso de nuevas experien-
cias. Esto se logra porque la experiencia 
se caracteriza por la acción y la conexión. 
La acción es entendida como una activi-
dad consiente y la conexión que se da 
entre un pasado, presente y el futuro. 

Por otra parte, considera que la educa-
ción es un proceso mediante el cual se 
transmite cultura mediante la comuni-
cación. La influencia de Dewey se ma-
nifiesta en otros pensadores; muestra 
de ello es que este concepto lo retoma 
en el siglo XX el filosofo alemán Niklas 
Luhmann (1990), ya que asevera  que la 
educación, entre otras cosas: “es un pro-
ceso comunicativo” (Luhman, p. 26).
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instrucción se formalizó con la funda-
ción de la Phonographic Correspondence 
Society, precursora de los Corresponden-
ce Colleges de Sir Isaac Pitman.  Poste-
riormente fue en los Estados Unidos, 
donde los avances en la tecnología de las 
comunicaciones electrónicas contribuy
ron a determinar el medio dominante de 
la educación a distancia. Según el autor 
en cuestión, fue a principios de la década 
de 1930, cuando la University of Iowa, la 
Purdue University y el Kansas State Co-
llege produjeron programas de enseñan-
za por televisión experimentales. 

(DMA): Así es, esto es lo que se considera 
como la primera generación de la educa-
ción a distancia y está relacionada a la 
Enseñanza por Correspondencia. En 
años se contemplada desde 1830 hasta 
aproximadamente 1960. De este proceso 
se tendría el siguiente desarrollo:
1. 1890, el papel impreso
2. 1930, la radio
3. 1950, la televisión
PPor las limitaciones tecnológicas y me-
todológicas de esos años, en esta mo-
dalidad solo se ofertaban cursos rela-
cionados a oficios y profesiones como 
taquigrafía, contabilidad, apreciación 
literaria, entre otros. 

Tal vez en lo que debemos detenernos 
un poco, es en el análisis del trabajo que 
realizaban los tutores virtuales, bueno si 
se les puede llamar así en esta primera 
generación; ya que solo se limitaban a 
enviar el material correspondiente vía 
correo, pero de ninguna manera se 
totomaba en cuenta alguna forma de 
apoyo al estudiante más allá de lo que 
podía contener su material impreso. En 
estas circunstancias el alumno era aban-
donado a su suerte ya que tampoco 
existía un seguimiento para saber de su 
avance, de sus aciertos o de sus errores.

La segunda generación es conocida 
como: La enseñanza multimedia. Se 
caracteriza porque el texto empieza a 
acompañarse de audiocasetes, diapo-
sitivas, videocasetes y el teléfono.

(AHO): ¿Estamos hablando del Modelo 
artesanal Craft-learning?



(DMA): Así es en efecto; aparte de las 
ideas de Dewey, hay que considerar 
las ideas de Frederic Skinner, mismo 
que aseveraba  que la modificación de 
la conducta es un camino para hacer 
que la gente sea más eficiente. Tam-
bién defiende la idea de que el estu-
diante después de ser instruido ya no 
debe necesitar de su maestro.

Así mismo, consideraba que emplean-
do mejor el tiempo de la educación, se 
lograban mejores resultados  ya que 
como los alumnos aprenden a diferen-
tes ritmos, era importante individuali-
zar la instrucción, pues esto garanti-
zaría mejores resultados. “La en
ñanza no es más que el simple arreglo 
de las contingencias de refuerzo” 
(Kimbre, 1978, p. 93)  

(AHO): ¿A qué generación pertenece el 
modelo Blended learning (Bl)?

(DMA): El Modelo Blended learning, 
pertenece a la Tercera generación, cono-
cida como La Enseñanza Telemática. En 
años, esta generación es de 1985 a 1995 y 
el modelo se caracteriza porque combi-
na la educación presencial con la educa-
ción en línea, incorporando el uso de 
nuevas tecnologías como televisión, vi-
deoconferencia y empleo de computa-
doras y software especializado para 
cursos en línea. Según Greta Trangay 
(2011) en este Modelo se emplea un aula 
remota para reproducir la enseñanza 
tradicional tanto para la exposición de 
contenidos como en el diseño instruc-
cional en línea. Si bien se promueve una 
interacción entre docente estudiante, el 
aprendizaje está centrado en el profesor, 
siendo característica una actividad do-
cente semi-presencial (p, 4). Los estu-
diantes cuentan co
1. Computadora personal
2. Sistemas multimedia (hipertexto, 
hipermedia)
3. Audio teleconferencia
4. Videoconferencia
55. Anillo educativo al que cada 
alumno accede desde sus hogares o 
escuelas para relacionarse con otros 
6. Aparecen la verticalidad y horizon-
talidad en el proceso educativo

7. Comunicación sincrónica y asincrónica
DDe 1995 a 2005, es desarrollada la En-
señanza Virtual,  misma que pertene-
ce a la cuarta generación. Sus caracte-
rísticas fundamentales son: El  fee-
dback; el tutor manifiesta una retroa-
limentación a la participación de sus 
alumnos mediante foros, chats, blog
correo electrónico, wikis entre otros. 

(AHO): ¿A qué generación pertenece el 
Movil-learning (Ml), aprendizaje elec-
trónico móvil y el U-learning, aprendi-
zaje ubicuo el cual se logra utilizando 
cualquier tecnología?

(DMA): Estos modelos pertenecen a la 
quinta generación y son propios de nues-
tros días a partir del 2005. Sus característi-
cas fundamentales son: Aprendizaje flexi-
ble inteligente, Sistemas de respuesta auto-
matizada, Bases de datos inteligentes y Si-
mulación del tutor y demás compañero

(AHO): En la parte histórica ya se hizo 
mención sobre el desarrollo de la edu-
cación a distancia, pero creo que nos 
faltó hacer referencia al caso de nues-
tro país. ¿Qué puede ser mencionado 
específicamente? 

(DMA): De acuerdo a Murillo y Liz Geor-
gette (2011) México, es uno de los prime-
ros países pioneros en la enseñanza a 
distancia. Por ejemplo en 1947, el Institu-
to Federal de Capacitación de Magiste-
rio, inicia un programa para el perfeccio-
namiento del profesorado en ejercici
En 1968, se crearon los Centros de Edu-
cación Básica. Por ejemplo en 1947, el Ins-
tituto Federal de Capacitación de Magis-
terio, inicia un programa para el perfec-
cionamiento del profesorado en ejercicio. 
En 1968, se crearon los Centros de Edu-
cación Básica de Adultos. En 1971, a
ce la Telesecundaria y el Centro de Estu-
dios de Medios y Procedimientos Avan-
zados de la Educación. En 1973, se crea la 
Preparatoria Abierta. En 1974, Instituto 
Politécnico Nacional, se crea el sistema 
abierto de enseñanza. En 1976, Colegio 
de bachilleres en su sistema abierto. En 
1972 se iniciaron experiencias de educa-
ción a distancia, con el Sistema Uni-
versidad Abierta (SUA), de la UNAM. 

En 1991 se estableció la Comisión Inte-
rinstitucional e Interdisciplinaria de 
Educación abierta y a Distancia (p, 7)

Si realizamos una comparación con 
Europa, podemos mencionar que lo so-
bresaliente de Inglaterra, es que en 1840, 
Isaac Pitman, programo un sistema de 
taquigrafía a base de tarjetas. En 1856 en 
Francia Charles Toussaint y Gustav Lan-
genscheidt, fundaron el primer instituto 
para enseñar lenguas extranjeras por co-
rrespondencia. Es digno de mencionarse 
que en la URSS hubo un curso académi-
co de 1940-1941 donde existían 200.00 
alumnos inscritos por correspondencia. 
En Francia, durante la Segunda Guerra 
Mundial, se creó el Centro Nacional de 
Enseñanza por Correspondencia, para el 
funcionamiento del sistema educativo 
primario y secundario que atetaría a los 
niños huidos de la guerra. En 1962, se 
inicia en España la experiencia del bachi-
llerato radiofónico y más tarde la televi-
sión sustituyo  a este bachillerato. Cabe 
mencionar que en 1972, se creó la Uni-
versidad Nacional de Educación a Dis-
tancia de España.

En los Estados Unidos de Norteamérica, 
en 1971 Anna E. Ticknor, hacia intercam-
bios por correspondencia con profesores 
y estudiantes, sobresaliendo que es de 
las primeras tutoras que realizaron el 
envió de guías de estudio.En 1883 nacía 
por la Correspondence University de 
IIthaca, en Nueva York, formada por 32 
profesores de las mejores universidades. 
En 1891 en la Universidad de Wisconsin, 
los profesores del colegio de agricultura 
intercambiaron cartas con los estudian-
tes que no podían abandonar su trabajo.
En 1885, Willian Rainey Harper  ofreció 
estudios por correspondencia, poco des-
pués su nombrado como rector de la 
Universidad de Chicago y fundó un de-
partamento de enseñanza por corres-
pondencia. En 1930 en este país se ofre-
cía la enseñanza por correspondencia a 
39 universidades.En el caso de Canadá 
La enseñanza a distancia nació en 1889. 
En 1907, se ofrecía la posibilidad a los 
alumnos de acudir a las aulas a través 
de Better Farming. En 1919, en Van-
couver se financiaban fondos para la 
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educación de niños por correspondencia 
que no podían asistir por su lejanía a la 
escuela. En 1938,  se hace la celebración 
del primera Conferencia Internacional 
sobre la Educación por Correspondencia. 
Experiencias radiofónicas interesantes 
surgieron en 1930 y 1940. En 1950, hubo 
un un programa por correspondencia desde 
la facultad de Arte de la Universidad  de 
la Columbia Británica. En 1946 se crea en 
Quebec, la oficina de Cursos por Corres-
pondencia, elabora guías para el estudio 
de manuales, que se destinaba a la ense-
ñanza profesional. Las instituciones más 
relevantes son: Téle-universite y Athabas-
ca University de Alberta, Canáda.

En Asia En 1898 se afirmaba que el 
método de educación por corresponden-
cia había sido inventado por en Japón en 
1882. Japón iniciaba sus programas esco-
lares de radio desde 1935. La organización 
a nivel nacional de enseñanza de China 
fue en 1951. En 1960, se funda Beijing 
Broadcasting and Television. En la India, 
la enseñanza por correspondencia surgió 
a mediados del siglo XIX. En 1986 nace la 
Asian Association of Open Universities. 
En el caso sudamericano, en Colombia 
en 1947, nacen las escuelas radiofónicas. 
Surge la Universidad Abierta de la 
SSabana en el año de 1975. A través de la 
televisión en 1972, la Pontificia Universi-
dad Javeriana inicia actividades. De 
1973.1975, 8 universidades colombianas 
establecieron un programa  a distancia. 
En 1981, la Universidad de San Buena-
ventura-Seccional de Cali, impartió la 
Lic. En Educación Primaria. En 1982, se 
creó el Consejo Nacional de Educación 
Abierta y a Distancia y el Instituto Co-
lombiano para el Fomento de la Educa-
ción a Distancia. Surge la Universidad 
Abierta de la Sabana en el año de 1975. A 
través de la televisión en 1972, la Pontif
cia Universidad Javeriana inicia activida-
des. De 1973.1975, 8 universidades colom-
bianas establecieron un programa  a dis-
tancia. En 1981, la Universidad de San 
Buenaventura-Seccional de Cali, impar-
tió la Lic. En Educación Primaria. En 
1982, se creó el Consejo Nacional de 
cación Abierta y a Distancia y el Instituto 
Colombiano para el Fomento de la Edu-
cación a Distancia.

Por ejemplo, uno de los problemas a que 
se enfrentan los tutores y estudiantes 
que inician en la Educación Virtual, es el 
manejo del tiempo, la planificación y la 
autodisciplina de trabajo; ya que la cultu-
ra mexicana en estos aspectos, es muy 
permisiva. Se planea poco y por ello, no 
eexiste una apropiada distribución de las 
actividades. En cuanto al autoaprendiza-
je de los alumnos, aún representa uno de 
los más complicados retos a vencer, ya 
que el Internet ofrece infinidad de dis-
tractores a los alumnos antes de que 
puedan entrar a la realización de invest
gaciones o de clase; desde facebook, twit-
ter, correo electrónico, chat, publicidad, 
porno, música, youtube, (entre otros). En 
lo referente a los tutores virtuales, como 
aún no existen instituciones formadoras 
de los mismos; éstos son improvisados 
cuando su formación está cimentada en 
la educación presencial. Lamentable-
mente lo único que han hecho, es inten-
tar llevar a lo virtual los vicios y aciertos 
de lo que hacen a nivel presencial, 
cuando la realidad es que en la modali-
dad a distancia son otras las exigencias 
metodológicas y conceptuales. Fin
mente, se puede vislumbrar a futuro en 
la educación en México en esta modali-
dad, un largo proceso de transición.  
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En República Dominicana en 1972, se fun-
daron los Centros APEC, Educación a 
Distancia. En Ecuador, en 1972, el Institu-
to Radiofónico Fe y Alegría (inicio su en-
señanza a distancia). En Costa Rica en 
1977, se aprobó la Ley de creación de la 
Universidad Estatal a Distancia (UNED). 
En Brasil en 1939 fue fundado  el Instituto 
Radio Monitor y después el Instituto Uni-
versal Brasileiro en 1941. En Argentina en 
1960 nació la Telescuela Primaria del Mi-
nisterio de la Cultura y Educación, des-
pués surgió la Telescuela Técnica 
(formación de oficios). En 1975 se creó l
Universidad Nacional de Lujan, que tuvo 
importancia en su desarrollo de la moda-
lidad a distancia. En 1979 se creó la Aso-
ciación Argentina de Educación a Distan-
cia. Como se puede apreciar  en esta breve 
comparación cronológica, México ha 
tenido una importante participación en e
desarrollo de la educación a distancia.

CONCLUSIONES GENERALES
La educación a distancia al recuperar 
elementos de la educación presencial, 
está obligando a quienes participan en 
ella, a reconstruirse, ya que un tutor vir-
tual no es precisamente aquel que lleva a 
la Red sus viejos apuntes y estrategias 
presenciales; sino el que se prepara cons-
cientemente para esta actividad.  
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Resumen
EEste artículo muestra un primer trabajo de tesis doctoral, que aunque está en proceso su elaboración, me permite compartir y 
abrir un espacio de reflexión en cuanto a: la pertinencia de dialogar con la pregunta por el Sujeto de la discapacidad, desde su 
configuración hasta la posibilidad que esto traería de mirar y escuchar el discurso de la discapacidad, no desde el trastorno, 
sino desde el Sujeto que deviene en ese discurso. Un Sujeto que se constituye en el vínculo con los otros, por y en el lenguaje, 
pero del cual no se da cuenta, ya que es anulado cuando lo médico, lo rehabilitatorio, la igualdad, la eficacia y lo legal, priorizan 
la la discapacidad.  En esta priorización, entran en contradicción aspectos que apuntan a la inclusión de las personas con discapa-
cidad, pero que por efectos discursivos, pareciera que retornan a la exclusión. Una exclusión que se manifiesta por: una impe-
rante de igualdad, donde las diferencias quedan de lado; una “anormalidad” que habrá de acercarse a la norma; de un “Uno” 
que se antepone al “otro”. El diálogo entre la pregunta por el Sujeto y los discursos que sobre la discapacidad se vierten, habrá 
de permitirse en un escenario y momento histórico en el cual se gestan y emergen.  Para el abordaje de esto, se recurre a aut
res que como Lacan, Foucalt, Heidegger y Filinch, han aportado mucho a la idea del Sujeto y el discurso.   

Palabras clave: Sujeto, discapacidad, discurso. 

 “ Los discursos de los antiguos son la imagen de lo que enuncian; si tienen para nosotros el 
valor de un signo es porque, en el fondo de su ser, y por la luz que no deja de atravesarlos 
desde su nacimiento, se ajustan a las cosas mismas, en forma de espejo y de emulación; son 
con respecto a la verdad eterna lo que estos signos a los secretos de la naturaleza (son la 
marca por descifrar de esta palabra); tienen, con las cosas que develan, una afinidad intem-
poral” (Foucault, M.) 
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Abstract
TThis paper shows a first doctoral 
thesis, which although is in its develo-
pment process allows me to share and 
open a space for reflection in terms of: 
the relevance of dialogue with the 
question of the subject of disability, 
from setup to the possibility that this 
wwould look and listen to the speech of 
disability, not the disorder but from 
the subject that becomes in that 
speech. A subject that constitutes the 
link with others, and in the language, 
but which do not realize because it is 
canceled when the medical, the rehabi-
litative, equality, efficiency and legal, 
prioritize disability. In this prioritiza-
tion, are contradictory aspects that 
point to the inclusion of people with di-
sabilities, but for discursive effects, 
seems to return to exclusion. An exclu-
sion that is manifested by a pressing o
equality, where differences are set 
aside, a "abnormality" to be closer to 
the norm, a "One" that precedes the 
"other". The dialogue between the ques-
tion of the subject and the discourses 
about disability are discharged, shall 
be permitted on a stage and historical 
moment in which gestate and emerge. 
For this approach, we use authors as 
Lacan, Foucault, Heidegger and Fi-
linch, have contributed to the idea of 
the subject and discourse.

Keywords: Subject, disability, discours

Primeramente, advertiré, que este 
texto no intenta dar respuesta a la 
pregunta por el Sujeto de la discapaci-
dad, como se alude en el título de este 
artículo, sino más bien, su propósito 
es abrir un espacio de reflexión sobre 
la pertinencia y configuración de la 
ppregunta por ese Sujeto, pues la hipó-
tesis central de la tesis de doctorado, 
de la cual se desprende esta pequeña 
reflexión, apunta a:
La discapacidad existe porque hay un 
discurso que la sostiene y la mantiene 
latente, pero es un discurso ausente 
de Sujeto.

Para el abordaje de esta hipótesis, se 
ha planteado la necesidad, por un 

lado, de configurar una red histórico-
discursiva sobre la discapacidad; y por 
otro, mantener en diálogo a esa red 
con la pregunta por el Sujeto de la dis-
capacidad. Parte de esta tarea, ha sido 
reflexionar sobre la pertinencia de 
esta pregunta, así como desde dónde 
se conformará. A la fecha, se está en 
este momento de la investigación, por 
lo que, por ahora, solo compartiré al-
gunos de esos acercamientos a la con-
figuración de la pregunta. 

CONFIGURACIÓN DE LA PREGUNTA POR EL 
SUJETO DE LA DISCAPACIDAD
Hace un par de años, con el propósito 
de definir el trabajo de tesis doctoral1, 
consideraba la posibilidad de abordar 
dos campos: la discapacidad y la Edu-
cación Especial (EE), en el marco de la 
Inclusión Educativa (IE). En la defini-
ción del problema, aparecieron dife
rentes vertientes: el continuar con un 
dar cuenta de las prácticas educativas 
en el ámbito de la IE, como a la fecha 
lo venía haciendo, o bien, realizar un 
análisis y reflexión de los discursos 
que, en estas áreas, se han vertido a lo 
largo de la historia, tanto de la disca-
pacidad, como de la EE y la IE, a fin 
de configurar un tejido discursivo 
acerca de ellas. La decisión no era 
fácil, sobre todo, porque al empezar la 
revisión bibliográfica, aparecieron di-
versas investigaciones que ya habían 
recorrido un importante camino por 
ambas vertientes. Lo más sorprenden-
te fue ver la enorme cantidad de pu-
blicaciones, blogs, legislaciones, pro-
gramas, acuerdos, etc., que circulan 
en torno a la discapacidad, a la EE, a 
la IE y sobre todo, a los derechos y po-
líticas establecidas en pro de las 
sonas con discapacidad.

En una revisión general de varios de 
estos textos, empezaron a aparecer as-
pectos y discursos un tanto reiterati-
vos y comunes en la mayoría de ellos: 
Por un lado, aportaciones de diversas 
disciplinas y ciencias en el análisis, 

1 Doctorado en Piscología y Educación de la 
Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ)

reflexión y conocimiento de la disca-
pacidad y de las personas que la pade-
cen, incluyendo algunas experiencias 
exitosas estudiadas en este marco; y 
por otro lado, frases como: “tienen de-
recho”, “deben existir espacios y legis-
laciones para ellos”, “todos somo
iguales”, “por mucho tiempo han sido 
discriminados, pero es tiempo de re-
incorporarlos o integrarlos a otros es-
pacios”, “ya vienen y hay que estar 
preparados para recibirlos en las es-
cuelas y empresas”, “las personas con 
discapacidad alzan la voz”, “los dis
pacitados piden igualdad de condicio-
nes y oportunidades”, “se debe capaci-
tar a los docentes para que puedan 
atender a los niños con discapacidad 
(llámese ahora Necesidades Educati-
vas Especiales (NEE)) que llegan a las 
aulas”, “se permitirá el voto asistid
para personas con discapacidad, pues 
ellos también tienen derecho”, “se 
lanzan programas para la enseñanza 
de braille y lengua de señas”, etc., etc.; 
más los diferentes programas de “re-
dondeo” a favor de las personas con 
discapacidad o de eventos de apoyo, 
como el Teletón, sólo por ejemplificar.
 
De igual forma, algo de lo dicho en 
cada texto, hacía surgir cierta inquie-
tud, por ejemplo: se notaba una remar-
cada preocupación de ayuda y recono-
cimiento, que me parecía, enfatizaba la 
discapacidad; un discurso diferencia-
dor (excluyente): los “regulares-los 
peciales”, “los normales-los anormales”, 
“los que ayudan y los desfavorecidos”, 
“los que otorgan los derechos y a los 
que hay que dárselos”, “los alumnos re-
gulares- los de NEE”, “los comunes-los 
de las filas y lugares preferentes”, etc., 
en donde se resalta una diferenciación 
que por su efecto clasificatorio, atendía 
a : estar incluido o excluido. 

Así pues, lo que hacía parecer comunes 
a todos estos discursos los resumo en 
los siguientes 3 puntos:
1.- La presencia de discursos alusivos a 
las personas con discapacidad, en dife-
rentes ámbitos (social, político, educati-
vo, médico y legislativo) y que iban 
tomado una fuerza sorprendente que 
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no se había visto en otros momentos 
de la historia.
22.- Discursos, en su mayoría, prove-
nientes de personas sin discapacidad, 
que hablan, opinan, estudian y dan 
cuenta de la discapacidad y de las per-
sonas que la viven, ya sea desde un 
lugar de expertos, de instituciones en-
cargadas que tienen funciones afines 
a la discapacidad, de fundaciones u 
organizaciones civiles, de instancias 
gubernamentales y de personas cerca-
nas a individuos con discapacidad. Lo 
interesante de todo esto, es que en 
todos ellos se alcanza a leer una consi-
derable y genuina preocupación por 
las personas con discapacidad, lo que 
convierte sus discursos en un conjun-
to de explicaciones, propuestas y ac-
ciones que buscan ayudar, dar recono-
cimiento y remediar, de algún modo, 
el padecer de estas personas. En estas 
intenciones, que reitero tienen u
origen genuino y humano, algo in-
quietaba, y es que era la constante del 
discurso de ayuda, de cubrir lo que al 
otro le falta y de dar al otro lo que ne-
cesita y facilite su existencia. Lo ante-
rior me llevó a recordar lo que Assoun 
(2001) señalaba en cuanto a que lo
actos de exclusión sufridos colocan al 
que los padeció en una condición de 
perjudicado (el Sujeto del perjuicio) 
acompañados con un sentimiento de 
injusticia; y al que excluyó, en una po-
sición de deudor, quien habrá  de com-
pensar o indemnizar al perjudicado, 
ya que “este “mal” que se ha cometido se 
inscribe como “daño” para el interesado 
que, desde ese momento, aspira al des-
daño (Ent-sch[udigung)”.  (Assoun, 
2001:19) Pues, “En el orden del discurso y 
de la práctica social la palabra perjudica-
da puede caracterizarse como “inconsci
te” de la exclusión” (Assoun, 2001:21). 
Será entonces interesante preguntar-
nos: ¿En qué medida esos discursos y 
acciones atienden al des-daño que el 
otro podría demandar? ¿Se sabe cuál 
es el des-daño que el perjudicado 
busca o es solo el des-daño que el 
deudor considera éste requerirá? 

A partir de estas reflexiones es que es 
inevitable no observar en estos discur-

AAhora bien, vale la pena lanzar las si-
guientes interrogantes: ¿Cuál es ese 
sabor amargo que ha dejado la exclu-
sión de las personas con discapacidad, 
que nos vuelca a una ansiosa necesi-
dad de compensar, aunque nos genere 
malestar? ¿Hacia dónde nos lleva eso? 
¿La inclusión es esa compensación?, de 
ser así, ¿se acaba con ella la deuda con 
el perjudicado y vendrá un mejor 
sabor? ¿A quién atiende la inclusión: al 
perjudicado, al que se siente en deuda 
con él o ambos? 

Desde luego no hay respuestas a estas 
preguntas, pues la intención no es esa, 
sino mantenerlas como una provoca-
ción para pensar acerca de esos dis-
cursos y, más aún, de las prácticas que 
los acompañan. Así mismo, estas inte-
rrogantes me llevaron a la siguiente 
pregunta: ¿Qué es lo que se podría 
estar escapando para que los discur-
sos y actos de inclusión, no solo den 
cabida a la voz, del que se asume como 
deudor, sino también del otro al que 
de algún modo se le alude y se le 
coloca como “perjudicado” ? Quizá 
una posibilidad es el reconocimiento 
de ese “otro” en un lugar, pero no en 
un lugar afuera, sino como parte de 
un vínculo “amoroso” en el que ni se 
está afuera, ni adentro solo se está 
en vínculo. 
 

sos y acciones que se emiten, ciertos 
matices de remediar o de devolver algo 
de lo arrebatado, de ahí que se aprecie 
un énfasis en los derechos humanos 
para personas con discapacidad, como 
si no solo por ser humanos los tuvieran, 
sino que al parecer deben ser concedi-
ddos y evidenciados como devueltos.

En cuanto a esto, Nietzsche (2006) 
señala que después de la guerra viene 
un discurso de reivindicación, de 
lavado de culpa, de derechos humanos, 
de inclusión de integración, de protec-
ción de enmienda, se está en deuda 
con el perjudicado. Por otra parte, 
mmenciona que hay una rebelión de los 
excluidos, que a partir de la moral, 
vienen a cobrar la deuda, de ser así 
¿Cómo se ha configurado ese Sujeto 
que se muestra como cobrador de 
deuda y que debe su configuración a 
esos escenarios y discursos? De ahí la 
iimportancia de lanzar la pregunta por 
el Sujeto de la discapacidad en su con-
dición de excluido y de su posible rebe-
lión. Una vez que se plantee la pregunta 
por el Sujeto de la discapacidad en este 
escenario, valdrá la pena pensar si las 
prácticas inclusivas atienden a discu
sos morales reivindicatorios por haber 
hecho un “mal”, situación que mostra-
ría una atención a la moral, y no nece-
sariamente al Sujeto a reivindicar. 

En este mismo sentido, Assoun 
(2001:20) señala

A fin de complementar la cita anterior, 
se muestra un ejemplo recuperado de 
la entrevista sostenida con una profe-
sora de secundaria, cuya escuela for-
maba parte del programa de integra-
ción educativa 2000-2006

La “exclusión” tiene peso como “feti-
che verbal” del discurso social (del 
malestar y de su escritura)…Por un 
lado, un discurso “científico” sobre la 
exclusión; por otro, una voluntad de 
“darle la palabra a los excluidos” 
(para atrapar el sabor amargo de la 
““miseria del mundo” en su propio 
centro). 

E: ¿qué opina del programa de inte-
gración educativa que se está llevan-
do en esta escuela?

M: mire sí estoy de acuerdo, a mí me 
gustaba mucho que hace años que 
los niños acudían a sus escuelas es-
peciales, estaban muy bien ubicados 
pero no sé, que aparece la psicología 
de no sé qué y las teorías de no sé 
quién y los empezaron a ubicar en 
llas escuelas regulares. Bueno, todos 
sabemos que tenemos diferentes ca-
pacidades y diferentes necesidades y 
lo hemos visto en los diferentes años 
en la escuela primaria, entonces... 
(Entrevista a una maestra de 
secundaria)2 

2 Parte de la reconstrucción de las prácticas para 
la evaluación del Programa Nacional de Fortale-
cimiento a la Educación Especial e Integración 
Educativa (PNFEEIE) durante el 2006, realizada 
por la Red Internacional de Investigadores y 
Participantes sobre Integración Educativa 
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De lo contrario, se entra en un ámbito 
de gran cantidad de información 
(discursos) que generan un conoci-
miento apabullante, difícil de digerir y 
que produce ansiedad, temor, culpa y 
se entra en una sensación de bipolari-
dad: Por un lado altera, pero por otro 
debe negarse esa alteridad que horrori-
za, en pro de no sentir culpa y dar 
cabida a voces sociales que privilegian 
la igualdad, los derechos y el deber ser, 
supeditando a éstos, el propio lazo 
social de la relación en sí, de los afectos 
que en el lazo produzca la alteración, 
permitiendo se acoja al “otro” en su di-
ferencia y en la diferencia propia. 

Por otro lado, en los mismos textos y 
fuentes revisadas, se observa una 
mayor apertura a espacios donde las 
personas con discapacidad se expresan 
e incluso, inciden en los procesos socia-
les, lo cual sin duda es un gran avance, 
sin embargo si esos espacios no van 
aacompañados de una escucha diferen-
te donde se acoja al Sujeto y no a la dis-
capacidad, donde aparezca un concer-
nir con el “otro” en un encuentro de las 
diferencias, poco se habrá logrado. De 
ahí que, un posible comienzo sea, man-
tener latente la pregunta por el Suje
de la discapacidad, en un intento de 
que el Sujeto (en su colectividad y su 
singularidad) sea el centro de los dis-
cursos y acciones que en su nombre se 
gestan. Esta pregunta por el Sujeto, 
motivo de este artículo, se desplegará 
con mayor amplitud más adelante.  

3.- Como se señala en el punto anterior, 
se empiezan a abrir espacios donde la 
voz y actos de las personas con disca-
pacidad, sin intermediarios, se dejan 
escuchar y apreciar. En cuanto a esto, 
quiero enfatizar que gracias a la parti-
cipación que he tenido en la recupera
ción de algunas prácticas educativas, 
como lo señalé al principio, me he 
podido dar cuenta que cuando se da 
este acercamiento, al “otro”, que implica 
desde luego, una escucha desde el 
“otro”, hablar y pensar sobre el Sujeto 
de la discapacidad, gira hacia otro 
llugar diferente al que se tiene cuando 
se aborda desde la discapacidad y a 

partir del “uno” que no la tiene, es decir 
desde un afuera. Cuando esto se posi-
bilita, no se refiere a empatizar, pues 
se estaría una vez más en un afuera, 
en un pensar por el “otro” y no para el 
“otro”, en lo que se cree que el otro dice 
o quiere, sino más bien de dar cabida 
aal vínculo, como en un acto “amoroso” 
o como diría Derrida (2006) no hay 
vínculo social sin un principio de hos-
pitalidad, pues este ordena, hace inclu-
so deseable una acogida sin reserva ni 
cálculo, una exposición sin límite al 
arribante, al “otro”. Así mismo, tal ac
gida, permite mover la idea de lo dife-
rente, del “otro diferente” por no ser 
como yo o incluso como el común de 
los que son como yo, por el reconoci-
miento de las diferencias, es decir: el 
otro es diferente porque no soy yo y vi-
ceversa. Con esto se estaría en posibi
dad de la pregunta del “otro”, “lo otro”, 
como una alteridad que a la vez define 
al que se hace la pregunta. De ser así, 
el discurso de la discapacidad, se mo-
vería y daría paso a las diferencias, a 
los encuentros. 

Ante este panorama se fue configu-
rando la inquietud de que el trabajo de 
tesis tendría que ser un espacio de en-
cuentro con el Sujeto de la discapaci-
dad, en diferentes posibilidades: me-
diante discursos vertidos alrededor de 
él3, como de testimoniales de persona
con discapacidad; para lo cual conside-
ré necesario no perder de vista la pre-
gunta por el Sujeto en cada uno de los 
diálogos que se abrieran.  

La pregunta por el Sujeto de 
la discapacidad en un devenir 
histórico discursiv
Por qué preguntar por el Sujeto de la 
discapacidad en un marco histórico 
discursivo, algunos supuestos que 
pondré a discusión son los siguientes:

1.- La discapacidad es una construc-
ción discursiva ausente de Sujeto, por 

3   Es importante la revisión de tales discursos 
cuando se busca un encuentro con el Sujeto de 
la discapacidad, ya que a decir de Lacan, el 
Sujeto adviene en el lenguaje, y sin duda cada 
discurso es constituyente de ese Sujeto.  (RIIE).  

lo tanto la mayoría de los discursos que 
se emiten, no atienden al Sujeto que la 
posee, sino a la discapacidad en sí y al 
contexto histórico-discursivo latente.

22- Por lo tanto, la diferencia y la diversi-
dad no apuntan a una ética del “otro”, 
en un actuar y pensar para el “otro” 
(semejante, prójimo), sino más bien es 
un efecto discursivo por el Otro 
(discapacidad) que atiende a un contex-
to histórico-discursivo operante, donde 
una vez más la discapacidad se vivifica.  

Como se puede observar, en las dos hi-
pótesis anteriores, se alude al Sujeto 
como elemento central, de ahí la perti-
nencia de trabajar dichos supuestos 
desde la pregunta por el Sujeto de la 
discapacidad, que entable un diálogo y 
una reflexión con cada uno de los dis
cursos y acciones que se han generado 
a lo largo de diversos momentos histó-
ricos.  No obstante, dicho diálogo está 
en proceso, ya que la tesis aún no está 
terminada, pero por el momento apun-
taré algunas reflexiones que permitan 
una aproximación a las mismas.

1.- La discapacidad una construcción 
histórico- discursiva ausente de Sujeto 
En cuanto a la primera premisa, comen-
zaré citando dos frases que hace unos 
días escuché en la radio como parte de 
un promocional del gobierno estatal:

“todos unidos por la discapacidad” y “los 
queretanos unidos por la discapacidad”

DDesde luego, ambas frases estaban in-
mersas dentro de un mensaje que invi-
taba a participar en una serie de accio-
nes en pro de la discapacidad, pero aún 
así en ninguna parte de lo que logré es-
cuchar apuntaba palabras como: perso-
nas con discapacidad, como con cier
frecuencia se señala, sino que en gene-
ral hablaba de derechos, de participa-
ción y apoyo, pero todo en términos de 
la discapacidad. Así mismo, la segunda 
de las frases parecía más el slogan, y 
como tal, buscaba hacer el mayor efecto.

La intención de citar estas frases, en su 
carácter de discursos, es un poco para 
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ejemplificar, tal vez de una manera 
muy sencilla, cómo lo que se prioriza es 
la discapacidad. Hay un importante én-
fasis en dicha palabra, lo que hace su-
poner varias cosas: 1) la fuerza que ésta 
tiene es considerable como para llegar a 
un auditorio tan amplio como puede 
ser el de la radio; 2) que expresa un 
contenido y significado común a todos; 
3) que representa un imaginario y sim-
bolismo colectivo de gran peso, que a 
través de su formulación se espera sen-
sibilice y mueva al público a participar 
en una acto de unión; y en la segunda 
de las frases, como una posibilidad de 
identidad (“los queretanos”); 4) se utili-
za como estandarte en políticas, dis-
cursos y acciones de gobierno que al 
final configuran representaciones  sim-
bólicas y sociales y 6) la más significati-
va para lo que aquí se pretende resalta
en las frases citadas no se habla ni de 
personas con discapacidad, ni mucho 
menos de Sujetos de la discapacidad; 
quedan suprimidos y representados 
por una sola palabra “discapacidad”. 

De ser así ¿no es un acto de exclusión 
resaltar una condición por encima del 
Sujeto? Quizá las acciones que se dictan 
para atender la discapacidad pretendan 
ciertos actos de inclusión, pero por 
efecto discursivo, vuelven a excluir. Por 
lo tanto ¿estaríamos frente a acciones 
quque buscan inclusión, pero donde 
operan discursos excluyentes? ¿Cuál es 
la procedencia de los discursos? 

A decir de los discursos, Foucault 
(2010:153) menciona

Así mismo señala

que deviene por el lenguaje, en una 
acción discursiva en la cual se confi-
gura como Sujeto en su subjetividad, 
por entrar en relación. 

Sin profundizar mucho sobre la cons-
trucción de la idea de Sujeto a la que 
se hace referencia, puesto que todavía 
está en proceso de ser configurada a 
la par de la pregunta por él, sí explica-
ré algunas nociones que me han lleva-
do a pensar en que esto a lo que llamo 
Sujeto, no se explicita ni en los discur-
sos de la discapacidad, ni en las accio-
nes que los acompañan, como si hu-
biera un olvido por el Sujeto. 

Las primeras huellas que se tienen 
para la pregunta ¿de qué Sujeto se 
habla? Son las que ha dado el trabajo 
de Lacan sobre esta instancia (el 
Sujeto), pues para este autor, el Sujeto, 
se origina en la sujeción al significan-
te y, por ende, al inconsciente. Un in-
consciente, que a decir de Lacan, está 
estructurado como lenguaje, pues es 
mediante el lenguaje que se manifies-
ta el inconsciente, y por lo tanto me-
diante el lenguaje es que deviene el 
Sujeto, es decir, si no hay lenguaje no 
hay Sujeto. 

Para Lacan la palabra Sujeto no impli-
ca aquel que está frente a un objeto, 
aquel que manipula el objeto, es decir, 
el agente; sino que refiere justamente 
lo contrario: aquello que está sujeta-
do, agarrado a algo y en este sentido 
Lacan va a plantear que el Sujeto es 
un efecto del Otro, del lenguaje. 
(Lacan, J., 25 mayo 1955) En el caso del 
Sujeto de la discapacidad se estaría en 
posibilidad, bajo esta aproximación, 
de pensar entonces en el Sujeto aga-
rrado, sujetado, por efecto simbólico, 
al discurso de  la discapacidad.  

Ese Otro, es impreciso y por su impre-
cisión es que es simbólico, por lo que 
este autor lo sitúa en lo simbólico, en 
el lenguaje. Entonces si el Sujeto 
emerge en el discurso, esta noción de 
Sujeto dará un vuelco a lo planteado 
como el  Sujeto de la razón, y que se 
ttrastoca por una construcción subjeti-

EEn este sentido, toda formación discur-
siva atiende a un momento histórico 
particular, con un imaginario y simbo-
lismo colectivo. En tal caso habría que 
analizar los discursos, desde sus for-
maciones discursivas que operan en 
cada instante en que se formulan, pues 
a decir de Foucault (2010:41) “¿cómo es 
que ha aparecido tal enunciado y ningún 
otro en su lugar? ¿A qué otras formaciones 
discursivas atiende?”

De ahí que Ascombre J. y Ducrot, O. 
(1994) mencionen que el enunciado 
siempre pertenece a un hablante y a su 
subjetividad, lo cual conlleva a que 
toda cadena discursiva, subjetiviza al 
Sujeto. En cuanto a esto del hablante y 
del habla en general, serán Barthes y 
SaSaussure quienes dirán que si la lengua 
es homogénea, y por lo tanto los signi-
ficados son únicos, será  mejor trabajar 
con el discurso, introduciendo con ello 
el término de discurso, en lugar de refe-
rirse al “Habla” como uso del lenguaje 
(Pérez, M., julio-diciembre 2008).

Entonces, si la cadena discursiva subje-
tiviza al Sujeto, ¿a qué me refiero 
cuando afirmo que hay un discurso au-
sente de Sujeto? Quizá parezca un 
tanto contradictorio, pero procuraré ex-
plicar en qué consiste tal afirmación. Si 
partimos de la idea básica de que el di
curso, sólo es exclusivo de lo humano, 
estaríamos de acuerdo que necesaria-
mente involucra por lo menos un 
Sujeto, es decir al que lo emite. Y sí 
acordáramos que los discursos que se 
enuncian siempre tienen un destino, o 
sea alguien a quien se dirigen, también 
se estaría frente a otro Sujeto. Entonces 
¿de qué Sujeto se habla en este artículo? 
Pues bien, ambos sujetos que han sido 
mencionados, emisores y receptores, 
estarían cumpliendo la función de ve-
hículos de comunicación, es decir, los 
que hacen posible la existencia del dis
curso, pero al Sujeto al que hago refe-
rencia cuando invito a la pregunta por 
él, es al Sujeto que se subjetiviza y cons-
tituye en esos discursos, es decir Sujeto 

…se puede decir igualmente que la 
descripción de los enunciados y de la 
manera en que se organiza el nivel 
enunciativo conduce a la individuali-
zación de las formaciones discursivas.

 Describir unos enunciados, descri-
bir la función enunciativa de que son 
portadores, analizar las condiciones 
en que se ejerce esta función, recorrer 
los diferentes dominios que supone y 
la manera en que se articulan, es aco-
meter la tarea de sacar a la luz lo que 

podrá individualizarse como forma-
ción discursiva. (Foucault, 2010:152) 
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va que se produce en esta instancia 
de lo simbólico, con lo que se da el 
descentramiento de la razón, por el 
descubrimiento del inconsciente. 

SSi bien, esta noción de Sujeto se 
remite a un asunto del psicoanálisis, 
de la clínica, no es exclusiva de ellos, 
pues la reflexión sobre el Sujeto de la 
discapacidad, no apunta a hacer clíni-
ca, sino sólo tomar esta aproximación 
teórica como una posibilidad de una 
eescucha y una mirada diferente de las 
personas con discapacidad.

Otra propuesta teórica que ha dado 
luz a pensar el Sujeto desde otro 
lugar ha sido lo expuesto, desde la se-
miótica, la Dra. Filinich (1998) quien 
incorpora el concepto del Sujeto de la 
enunciación. 

Al inicio de la construcción de esta 
noción de, ella aclara 

Conviene, desde el comienzo, despe-
jar ciertos malentendidos que 
pueden surgir al hablar del sujeto de 
la enunciación. El concepto de sujeto 
de la enunciación no alude a un indi-
viduo particular ni intenta recuperar 
la experiencia singular de un hablan
te empírico. No señala una personali-
dad exterior al lenguaje cuya idiosin-
crasia intentaría atrapar. No nombra 
una entidad psicológica o sociológica 
cuyos rasgos se manifestarían en el 
enunciado… La riqueza y fecundidad 
del concepto de sujeto de la enunci
ción reside precisamente en el hecho 
de considerar al sujeto como una ins-
tancia subyacente a todo enunciado, 
que trasciende la voluntad y la inten-
ción de un individuo particular, para 
transformarse en una figura consti-
tuida, moldeada por su propio en
ciado y existente sólo en el interior 
de los textos. (Filinich, 1998:37). 
(Trátese  también de discursos)podrá 
individualizarse como formación 
discursiva. (Foucault, 2010:1Ć2) 

El pensar por el “otro”, implica proce-
sos que no emanan del “otro”, pura 
ilusión absoluta fantasmagórica, ab-
surda suposición que solo adviene 
desde Mí y no a Mí, es decir, no viene 
de un “otro” a un Uno, sino desde el 
Uno hacia él mismo. Por eso se sufre 
en el deseo de ser amado, pues siem-
pre se espera condicionado al amado 
que solo lo será si acaso se cumple lo 
esperado. (Ugalde, L.G., 2013) 

…hablar de la instancia de enuncia-
ción acentúa el hecho de que lo que 
interesa desde una perspectiva se-
miótica es la cimentación discursiva, 
o bien, en otros términos, la cristali-
zación en el discurso de una presen-
cia -una voz, una mirada- que es a l
vez causa y efecto del enunciado.

Por lo tanto

EEs este efecto de la voz y la mirada, 
puestas en discurso es que hay un 
Sujeto que se configura y del cual no 
se da cuenta cuando se habla en torno 
a la discapacidad. Se asume que al 
momento de la enunciación, hay un 
enunciador que lanza un enunciado 
(l(la presencia de este enunciador está 
generalmente implícita en este acto) y 
un  enunciatario, donde ambos son 
configurados por el enunciado dado 
que no tienen existencia fuera de él, 
por lo que el Sujeto de la enunciación 
es una instancia lingüística dado que 
ppermite la subjetivación de los Sujetos 
(Filinich, 1998). Así mismo, dice la 
autora, en esos discursos, gira una po-
lifonía de varias voces, por lo que no 
hay discursos propios, por lo que el 
Sujeto es habitado por diversas voces. 

En este entendido de lo polifónico y de 
un inconsciente que se manifiesta, 
desde lo simbólico y que configura al 
Sujeto, es que la pregunta por el Sujeto 
de la discapacidad, toma relevancia, 
pues cuando se habla de la discapaci-
dad hay alguien que habla de ella, y 
sseguro que algo de la subjetividad-
singularidad, del que la enuncia se 
cuela; también es cierto que nos debe-
mos a discursos colectivos que atien-
den a un momento histórico específi-
co, por lo que, lo que se diga, se verá 
permeado por ellos. Es así que,  los 
cursos que giran en torno a la discapa-
cidad se configuran por un discurso 
colectivo y un discurso singular. 

Por otro lado, los receptores de esos 
discursos, de algún modo, los interio-
rizan, entran en su cadena de signifi-
cantes y se singularizan. En esta inte-
riorización y configuración de una sin-
gularidad, es que los Sujetos se subjeti-

vizan. Pensémoslo de otra manera: 
Preguntar por ese Sujeto que surge en 
vínculo, en el encuentro con el otro y 
con sus discursos, como efecto discur-
sivo; y es justo este Sujeto, el que 
parece ausente en los discursos de 
la discapacidad.

2.- La diferencia y la diversidad no 
apuntan a una ética del “otro”.
UUna nueva orientación ética y episte-
mológica del mundo implica pasar de 
pensar por el “otro” (la persona con 
discapacidad), para reorientarnos y 
pasar a pensar para el “otro” (el Sujeto 
de la discapacidad), como un principio 
sustancial del amor.

En esta cita, considero se ilustra bas-
tante bien lo que ocurre en todos 
estos discursos que al principio 
señalé, pues como apuntaba al inicio, 
son discursos que vienen desde insti-
tuciones y personas sin discapacidad, 
que buscan brindar a las personas con 
discapacidad, oportunidades, dere-
chos, etc. pero desde su visión de 
“normalidad”, es decir tratan de abrir 
espacios de “igualdad”, de inclusión a 
la “normalidad”, aún y cuando de an-
temano se asuma (consciente o in-
conscientemente) que eso no será 
sible, pero la lucha para que se acer-
que a esta noble intención, no para. 
Sin embargo, muchas de las acciones 
que se lanzan son pensadas en pro del 
“otro” pero desde el Uno, porque en 
ellas, como presenté en el punto ante-
rior, hay una ausencia de Sujeto, de 
un “otro” en vínculo y por lo tanto es-
cuchado. Por lo tanto, como no hay un 
“otro” atendido desde el vínculo, es 
que el apelar a la discapacidad, (lo evi-
dente, lo corpóreo, lo orgánico) se hace 
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más viable y operable, para ser aborda-
do; aunado a ello, la posibilidad que 
para esto dan las diversas ciencias. 

Por otro lado, el pensar para el “otro”, 
implicaría partir de la idea de:

Con esta cita, considero se pone en evi-
dencia que los discursos inclusivos no 
solo atraviesan por procesos básicos de 
comunicación, es decir, que incluir no 
implica decirlo, difundirlo y hacerlo de 
uso colectivo, sino que debemos mirar 
sus efectos constitutivos y subjetivan-
tes en los sujetos, sobre todo de aque-
llos a los cuales se alude con la discapa-
cidad y a quienes se busca incluir, pues 
se requiere dejar de lado que sólo 
somos seres en comunicación, pues 
antes que nada somos seres en rela-
ción; por lo que las relaciones con e
“otro” y lo Otro, no están, por un lado, 
ausentes de intencionalidad, permeada 
por un discurso colectivo y que atiende 
a un momento histórico; y por otro de 
la singularidad tanto del que enuncia el 
discurso como al que interpela, en la 
relación. De lo contrario seguiremos in-
curriendo en lo que menciona Carlos 
Skliar (9 de febrero de 2010) “se antepo-
ne nuestra pregunta por el otro, se vuelve 
como una obsesión el otro, se piensa al otro 
como exterioridad, como si no hubiera 
nada que altera”.

Quizá hoy en día no haya un desampa-
ro a las personas con discapacidad, por 
lo menos no en el discurso, pero habría 

 Una niña sin discapacidad comenta: 
- “ÉL (niño con discapacidad), es mi mejor 
amigo, me ayuda con la tarea, me gusta 
jugar con él, a las atrapadas, y siempre él 
me alcanza más rápido, me gusta más que 
cuando yo lo atrapo.” 
- - “Yo lo quiero mucho, es mi mejor amigo 
porque me ayuda y es muy bueno conmi-
go” (Comentarios de una niña regular 
cuyo mejor amigo es un niño que usa 
andadera y tiene Parálisis Cerebral).

Otra niña sin discapacidad dice: 
- “Me gustan mucho los aretes de mi 
amiga, ella es mi mejor amiga.” 
(Comentario de una niña cuya amiga 
usa aparato auditivo). 

CComo ha sido la intención desde el 
principio de este artículo, se lanzarán 
dos últimas interrogantes: ¿Dónde 
quedó la discapacidad en estos discur-
sos? ¿Qué Sujeto se configura cuando 
estos discursos aparecen?

que reflexionar en ese amparo discur-
sivo, que les da un lugar en el mundo y 
en la discapacidad, pero no necesaria-
mente un lugar social, en el sentido de 
sujeto social en vínculo, pues al no 
aludir el discurso al Sujeto, en un acti-
var en el discurso al Sujeto, moverlo, las 
preguntas que quedan por hacerse son: 
¿será que por más acciones incluyentes 
que se hagan, más exclusión discursiva 
podrá gestarse?¿Será que hay una inclu-
sión discursiva de la discapacidad pero 
no del Sujeto con discapacidad y por lo 
tanto hay Sujetos de la discapacidad 
que se mueven y dinamizan en contex-
tos discursivos históricos a los cuales se 
va atendiendo en cada época, pero al 
final siguen siendo los portadores de la 
discapacidad pero con diferentes nomi-
naciones y lugares?¿Qué lugar social, 
como Sujeto deseante tienen las pers
nas con discapacidad?

Por ello, habrá que dar paso a una escu-
cha diferente y tejer esos discursos, en 
su sentido histórico, que permitan 
seguir las huellas del Sujeto que se con-
figura, más allá de incurrir en la tradi-
ción que hay, de hablar de personas con 
discapacidad, su caracterización y 
lugar en el mundo. 

Con esto, invito al reto de intentar una 
lectura y escucha histórico-discursiva 
que no busque dar explicaciones o nu-
merar una serie de causales en cada 
época recorrida, sino más bien que los 
discursos de cada momento histórico 
sean interpelados por la pregunta por 
eel Sujeto de la discapacidad, que con-
tribuya, por un lado, a seguir las hue-
llas que nos lleven a él, y por otro, 
hacia los trazos de cortes, caídas, frag-
mentos de historia, que alojan forma-
ciones discursivas singulares que se 
significan en cada momento 
tiempo. (Heidegger, 1997)

Por último, me gustaría terminar esta 
reflexión con dos viñetas recuperadas 
durante la reconstrucción de las prác-
ticas para la evaluación del PNFEEIE y 
que nos podrían dar luz de la posibili-
dad de que el discurso vehiculice o no 
el encuentro con el otro:

…el “otro” es otro diferente a mí, y por 
ser “otro” y diferente, mi acción amoro-
sa debe tener el desapego necesario de 
entender esta diferencia no como ele-
mento de superarse, sino a integrarse 
(hospitalidad) y que es diferente 
porque no soy yo, porque es otro que 
no son todos los otros, porque es un 
ser único, irrepetible, extraordinario, 
irremplazable incomparable. 

Si no soy capaz de amar la diferen-
cia, solo soy capaz de amar a mí. La 
ética gesta consciencia de sí para 
asumirse con y en el otro y lo otro. 
Esto sería construir la realidad desde 
la óptica ética del mundo y pensar 
para el “otro”. (Ugalde, L.G., 2013) 
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Resumen
Se presenta una experiencia de formación de interventores educativos que recupera el trabajo colaborativo en el trabajo en el 
aula, la asesoría y el desarrollo de las prácticas profesionales. La experiencia da cuenta del trabajo que se desarrolla en los semi-
narios de titulación del séptimo y octavo semestre con alumnos de la Licenciatura en Intervención Educativa en la Universidad 
Pedagógica de Durango, y presenta algunos elementos que contribuyen a lograr el desarrollo de competencias como intervento-
res educativos.

Desarrollo
La Universidad Pedagógica Nacional se ha planteado la formación de interventores educativos capaces de desarrollar acciones que 
permitan transformar la realidad educativa en diversos ámbitos de intervención educativa, escolarizados o no. En esta ponencia 
me interesa analizar qué estratégicas pedagógicas pueden contribuir al logro de las competencias esperadas en esta propuesta cu-
rricular, a partir de una experiencia de formación de interventores educativos en la Universidad Pedagógica de Durango. 

En primer lugar es importante reconocer que el modelo educativo que la Universidad Pedagógica Nacional propone para la for-
mación de interventores educativos, está basado en el modelo de competencias. Su implementación, en diferentes universida-
des pedagógicas del país, va a la par de un proceso de transformación de las prácticas educativas de sus docentes, en la medida 
en que su identidad ha estado ligada desde sus orígenes a la formación de docentes.

Con esta nueva licenciatura se han derivado nuevas exigencias a los docentes de las universidades pedagógicas para transfor-
mar sus prácticas educativas, pues no solo se trata tan solo de la creación de una licenciatura, sino también de una  profesión, 
que se demarca en principio de ser una profesión centrada en la docencia, y de estudiantes que, a diferencia de los restantes es-
tudiantes que acudían a las pedagógicas, son egresados de bachillerato, muchos de ellos con una mirada poco clara acerca de la 
docencia o la intervención educativa.

Los formadores de interventores educativos se ven obligados en este contexto a asumir no solo un nuevo modelo formativo, el 
de competencias, sino también, un nuevo campo profesional, el referido a la intervención educativa, con la consiguiente de-
manda de un conjunto de competencias, tanto para los docentes como para los alumnos, que ponen en circulación un conjunto 
de saberes previos, con aquellos que se formulan en el plan de estudios. 
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A partir de mi experiencia como do-
cente de alumnos de intervención edu-
cativa, principalmente de los últimos 
semestres en los seminarios de titula-
ción y prácticas profesionales, me plan-
teo en qué medida se va logrando dos 
aspectos que me interesa discutir: l
formación de interventores educativos 
y cómo esta puede conducir a la trans-
formación, mejora o cambio en los ám-
bitos en los que nuestros estudiantes 
aplican sus proyectos de intervención.

Veamos en primer lugar como van sig-
nificando los estudiantes de interven-
ción educativa su profesión, a partir 
de las respuestas que veintiocho 
alumnos del octavo semestre me 
dieron acerca de lo que es la interven-
ción educativa. En sus respuestas e
contré que la intervención educativa 
se significa como un proceso que im-
plica un conjunto de acciones que se 
ubican contextualmente, y afectan di-
versas dimensiones educativas.

Entre los elementos que los estudiantes 
consideran relevantes en la interven-
ción educativa menciono, en primer 
lugar, la intervención como una 
opción para atender problemáticas 
educativas, aspecto mencionado por 
más de la mitad de los estudiantes 
((60%). Los alumnos plantean atender 
las problemáticas para ofrecer solucio-
nes o posibles soluciones a los proble-
mas. Solo en un caso se hizo mención 
del concepto de innovación en la reso-
lución de problemas. 

En segundo lugar, está presente la 
noción de intervención como un proce-
so de mejora, mencionado por el 53% 
de los estudiantes. Esta mejora se 
orienta mayormente, según los estu-
diantes, hacia la mejora de una institu-
ción educativa, en sus servicios, proc
sos, funciones entre otros. Sin embargo 
podemos observar nociones más am-
plias o concretas de la mejora, tales 
como la mejora de la educación, en un 
extremo de amplia generalización, o la 
mejora de una situación, del desempe-
ño educativo o proceso de enseñanza 
aprendizaje, o de una necesidad socio-

educativa o pedagógica, en un extre-
mo más concreto de intervención. La 
orientación de la intervención sin em-
bargo, no aparece solamente referida a 
la mejora, sino también encontramos 
su mención como preventiva de pro-
blemas, o incluso como una opción 
para la “renovación” de la educación.  

En otra dimensión, aparece en menor 
medida (29%) el factor temporal, con-
textual y procesual de la intervención. 
Destaca por ejemplo que se hace refe-
rencia al análisis de la realidad en dife-
rentes momentos, al reconocimiento 
de que la intervención ocurre en co
texto, en situación, en estar “ubicados 
en la realidad”. 

Los estudiantes coinciden en que la in-
tervención educativa tiene como un 
elemento fundamental la realización 
de un diagnóstico educativo que per-
mita la detección de necesidades o 
problemáticas educativas, previo al de-
sarrollo de un diseño de un proyecto 
de intervención educativa.

 La intervención también es vista como 
un proceso de negociación, de colabo-
ración, de mediación, de guía, es decir, 
requiere también de formas de comu-
nicación que hagan posible una inte-
racción con los agentes educativos
En general, se puede apreciar que los 
estudiantes son capaces de apropiarse 
de elementos constitutivos de la inter-
vención educativa, y considero la estra-
tegia didáctica del trabajo colaborativo 
ha contribuido a acercar a los alumnos 
al logro de las competencias que el 
plan de estudio establece, así como les 
ha permitido poner en práctica accio-
nes de intervención en las instancias 
educativas en las que realizan inter-
venciones educativas.

Por trabajo colaborativo comprendo en 
este trabajo la capacidad de trabajar en 
grupo y para el grupo, con una inten-
cionalidad educativa en el aula y fuera 
del aula, y que favorece una construc-
ción colectiva del conocimiento. Para 
el caso de la formación de estudiantes 
de intervención educativa, el trabajo 

colaborativo se ha configurado como 
un dispositivo privilegiado para el de-
sarrollo de las competencias espera-
das en los alumnos, así como para 
lograr concretar en los ámbitos de in-
tervención en los que estos se inser-
tan, proyectos de mejora educativa

Debido a factores de organización del 
desarrollo de las prácticas profesiona-
les de los alumnos, cuando los alum-
nos inician los seminarios de titula-
ción, al séptimo semestre, estos se en-
cuentran ya trabajando en algunas 
instancias educativas, desarrolland
estrategias de observación y análisis 
de las prácticas, a la vez que colaboran 
con estas instancias en la atención 
educativa que éstas ofrecen. De este 
modo los alumnos ya están separados 
en grupos de trabajo de manera admi-
nistrativa por el tipo de institución en 
la cual se han insertado. 

En el desarrollo del penúltimo semes-
tre, se plantea a los alumnos considerar 
el desarrollo del proyecto de interven-
ción como una opción de titulación, 
pero también como un objetivo central 
del desarrollo de los seminarios de titu-
lación, pero se les plantea trabajar en 
grupos de alumnos de dos o tres perso-
nas, pero que este ocurra en común 
acuerdo, en función de un análisis y re-
flexión de las posibilidades de trabajar 
en conjunto, de empatía, y de los resul-
tados que ya han tenido en trabajos 
previos con sus compañeros. Consi
ro fundamental agrupar a los alumnos 
en equipos, para promover un proceso 
formativo  en el que los estudiantes 
vayan ocupando de manera gradual 
una posición central en las acciones 
formativas en el trabajo en el aula y en 
las prácticas profesionales. Se trata en-
tonces de que los estudiantes reflexio-
nen sobre las formas en qué han 
estado trabajando con sus otros com-
pañeros en las aulas y en las instancias 
en las que desarrollan sus prácticas, 
pero también que reflexionen sobre 
sus propias prácticas formativas. 

Es importante considerar que el desa-
rrollo de proyectos de intervención 
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 educativa se da en un marco de ten-
sión y conflictos, presente en el aula y 
en las instancias donde los alumnos 
realizan sus prácticas profesionales, 
espacios en los que los saberes de los 
interventores van construyéndose. 

Uno de los principios con los que he 
trabajado para impulsar la construc-
ción colectiva del conocimiento ha 
sido la integración, en los seminarios 
de titulación, de formas de interacción 
formativa, como forma privilegiada 
para difundir y circular el conocimien-
to. Esto es posible gracias a la creación 
de espacios de trabajo en los que los 
alumnos intercambian entre ellos los 
avances, dudas, productos, de sus tra-
bajos. La interacción formativa en el 
trabajo colaborativo es una forma pri-
vilegiada para el desarrollo de las 
competencias y disposiciones de los 
interventores en formación. El aula 
entonces, pasa de ser un espacio de 
circulación de conocimientos que va 
en una sola dirección, la del docente al 
alumno, a ser un espacio de circula-
ción de conocimientos que va en múl
tiples direcciones; alumno-alumno, 
alumnos-docentes, grupos colaborati-
vos con grupos colaborativos. 

La dinámica de este proceso comunica-
tivo, va desde espacios fuertes de silen-
cio de los alumnos, que se distribuyen 
en un ceder la palabra al docente, regu-
larmente considerado el “autorizado” 
para hablar en el aula, a formas de re-
sistencia diversas a asumir la palabr
en el aula por parte de los estudiantes, 
que en muchas ocasiones se manifiesta 
en dispersión, juegos, puesta en prueba 
de diversas formas de expresión, en las 
que se ponen a circular elementos que 
no siempre se refieren a las preocupa-
ciones propias del desarrollo del curso. 
Esta tensión puede aparecer en dife-
rentes momentos en los seminarios de 
titulación, sobre todo cuando surgen 
nuevas tareas, o cuando las tareas que 
se realizan se vuelven más complejas y 
exigen la participación activa en el aná-
lisis, toma de decisión y concreción de 
los proyectos de los estudiantes y los 
grupos colaborativos. 

vención que no queda solamente en el 
ideal, sino también logre concretarse en 
contextos concretos, en procesos de ne-
gociación y diálogo (y tensiones) en las 
instancias en las que se implementan y 
evalúan los proyectos. Son estas idas y 
venidas a la realidad de los ámbitos de 
iintervención, las que van generando 
mayores interrogantes que se hacen pre-
sente en el aula y en las asesorías. 

En el proceso de análisis y reflexión de 
los estudiantes sobre sus trabajos de 
observación de las instancias recepto-
ras, de los registros de la información y 
del análisis de los mismos, de los avan-
ces del diagnóstico y del diseño del pro-
yecto, los grupos de trabajo tienen un 
papel privilegiado. Al interior de los 
grupos colaborativos se produce una 
dinámica de acción y de reflexión, que 
apertura a comprender a la interven-
ción como una opción profesional en 
un proceso construido colectivamente, 
así como contribuye a la configuración 
de la identidad del interventor educati-
vo. Esto ocurre en un proceso de ida y 
venida, de lo aprendido al momento, a 
través de la revisión de sus trabajos y 
las lecturas previas, y de proyecciones 
hacia adelante, a lo posible y en cierto 
sentido, a lo desconocido, en el sentido 
de se van adentrando a una profesión 
cuyos límites les resulta complejo deter-
minar, y cuyas competencias aún es 
preciso ir alcanzando y dominando, 
pero que poco a poco va tomando 
forma en y fuera de la universidad.

Al inicio de su séptimo semestre, los 
alumnos de la materia seminario de 
titulación van otorgando a este semi-
nario un lugar no muy distinto al de 
otras materias cursadas a lo largo de 
sus estudios. Es una materia más en el 
plan de estudios. Para este momento 
llos alumnos han cursado ya tres años 
de la carrera. Sin embargo, en este 
momento los estudiantes ya han ini-
ciado contacto con los ámbitos educa-
tivos en los que van a intervenir y 
cuentan ya con competencias y dispo-
siciones, en algunos casos incipientes
para formular y poner en práctica pro-
yectos de intervención. 

Inicialmente los alumnos viven varios 
procesos de expresión. En un primer 
momento podría mencionarse que las 
preguntas y dudas no forman parte 
importante de sus formas de comuni-
cación en el aula. Al contrario, las certe-
zas, o el interés de aprender lo básico, 
marcan esta fase inicial. 

Cuando los alumnos se encuentran en 
proceso avanzado de trabajo de sus 
proyectos, sea ya avanzado el  séptimo 
semestre o a lo largo del octavo, el tra-
bajo de los grupos colaborativos va to-
mando parte importante de los espa-
cios comunicativos en el aula y en las 
reuniones de asesoría. La comunica-
ción se convierte como un elemento 
que va tomando un lugar importante 
en el trabajo al interior de estos grupos. 

El desarrollo del trabajo sobre todo ya 
avanzado el octavo semestre, la comu-
nicación es predominante al interior 
de los grupos, pero también de forma 
intergrupal. Las dudas, preguntas y 
demandas que los grupos plantean al 
docente marcan un giro en la direc-
ción de las comunicaciones predomi-
nantes. Son las preocupaciones cen-
trales del desarrollo de los proyectos, 
de su implementación y evaluación, 
las que van marcando el ritmo de las 
intervenciones. Son los alumnos, y la 
comunicación intergrupal, en la 
medida en que van avanzando, las que 
van marcando formas horizontales de 
formación: los pares se convierten a su 
vez en enseñantes.

¿Qué competencias son necesarias en 
este momento para desarrollar estas 
acciones, para reflexionar sobre tales o 
cuales problemáticas?, entre otras inte-
rrogantes, son las cuestiones que domi-
nan el espacio aúlico. Claro, es difícil 
pensar que estas interrogantes se ex
presan explícitamente en el aula por 
parte de los alumnos, sin embarga 
están puestas en juego en el proceso 
formativo, y en múltiples formas de co-
municación. Estas interrogantes em-
piezan a tomar un lugar predominante 
para hacer efectivamente posible la 
consecución de un proyecto de inter-
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Lo que se ponen en juego en este pro-
ceso de trabajo colaborativo y por su-
puesto, la puesta en práctica de la in-
tervención en forma colaborativa, es el 
desarrollo de una identidad profesio-
nal de los estudiantes como interven-
tores educativos, lo cual va ligado a 
fuertes contradicciones en las expec-
tativas que se plantearon para la deci-
sión de elegir la carrera, en muchos 
casos, relacionado con la idea de ser 
docente. Vale recordar que cuando se 
pregunta a los alumnos la pregunta de 
por qué decidieron estudiar la carrera, 
muchos de ellos afirman que su 
opción inicial era estudiar en una es-
cuela normal, u otros, estaban intere-
sados en otra carrera universitaria. 

Esto puede explicar en parte la dificul-
tad presente en los alumnos de  no 
poder explicitar claramente en qué 
consiste su profesión en diferentes mo-
mentos de su carrera, tal como he ob-
servado en una gran parte de los alum-
nos al inicio del séptimo semestre

Las formas de comunicación que se 
ponen en juego tanto dentro como 
fuera de la universidad, en los ámbi-
tos de intervención, contribuyen a la 
formación de su identidad como in-
terventores. Hemos hablado ya de las 
formas de comunicación al interior 
del aula y las asesorías. En las instan-
cias en las que realizan sus prácticas 
profesionales, y en las que se va confi-
gurando intervenciones de los estu-
diantes, se produce también un inter-
juego entre los saberes adquiridos a lo 
largo de la carrera, en el seminario 
titulación y los saberes esperados en el 
curriculum; así también entran en 
juego las propias expectativas de los 
alumnos, de los profesores, pero tam-
bién, de manera importante, las de los 
agentes educativos de las instancias 
en las que intervienen, maestras, 
coordinadores, asesores, padres de fa-
milia, e incluso, interventores (cuando 
estos ya se han insertado laboralmen-
te en instancias educativas cubriendo 
el perfil de su carrera

La interacción que se produce entre 
estos agentes, supone la consulta, diá-
logo, negociación, con diferentes agen-
tes de dependencias que reglamentan 
o supervisan las instituciones de prác-
ticas, lo añade a las prácticas de inter-
vención necesidades de gestión y 
municación, en un proceso de negocia-
ción puede volverse compleja. 

Sin duda, formarse como interventor 
educativo es un proceso complejo 
cuando consideramos, según la moda-
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lidad académica del plan curricular, 
que los estudiantes van adquiriendo 
las competencias, no solo en términos 
de conocimientos, sino también de ha-
bilidades y destrezas y actitudinales en 
contextos reales. Esto es, estando los 
estudiantes en proceso de formación, y 
ppor tanto, poseyendo incipientes com-
petencias y disposiciones para la IE, se 
ven obligados a desempeñarse como 
interventores, poniendo en juego un 
conjunto complejo de acciones y tareas.
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Resumen
En este artículo se presentan las necesidades de capacitación y actualización docente de los profesores que imparten la asigna-
tura de Biología y las propuestas de solución de seis profesores de la Universidad Michoacana que imparten clases en Bachille-
rato, Licenciatura y Maestría, de diferentes áreas.  

En la primera parte se mencionan las aportaciones de autores expertos en el estudio de las características del profesor eficiente 
y los principios básicos para su formación. En la segunda parte se describen las opiniones de los seis profesores mencionados, 
para que el docente de Biología pueda mejorar su desempeño en su labor como educador. También se presentan las coinciden-
cias y las aportaciones de los seis maestros participantes, así como el análisis realizado por el interventor.

Palabras clave: Capacitación, Actualización, Formación Docente, Profesor Eficiente, Interventor.

Abstract
This article presents the needs of training and teaching updating of teachers who teach the subject of biology and the proposals 
for solution of six Michoacana University professors who teach in secondary education, Bachelor's degree and mastery of diffe-
rent areas.   The first part refers to contributions by authors expert in the study of the characteristics of the efficient teacher 
and the basic principles for its formation. In the second part described the views of the six aforementioned teachers, biology 
teacher can improve their performance in his work as performance in his work as an educator. It also includes matches and the 
cocontributions of the six participating teachers as well as the analysis carried out by the financial controller. 

Keywords: training, update, teacher training and efficient teacher, administrator.
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INTRODUCCIÓN
A A nivel nacional, los últimos años se 
han caracterizado por una serie de 
cambios, provocados por los procesos 
internacionales de globalización de las 
economías y los avances científicos y 
tecnológicos. Esto ha obligado a nues-
tro país, a revisar todos aquellos as-
pectos que de alguna manera inciden 
en el desarrollo nacional, con objeto 
de realizar los ajustes que le permitan 
afirmar su identidad como nación y, 
al mismo tiempo, proyectarse en el 
contexto internacional.  

Uno de los aspectos que a corto y a 
mediano  plazo influirá en el desarro-
llo del país es el educativo, por lo que 
se debe analizar la estructura del sis-
tema, la problemática docente, el pro-
blema del financiamiento y los conte-
nidos curriculares. 

Para resolver estos problemas, se han 
realizado reformas educativas que se 
inscriben en el marco de un cambio 
social, económico y cultural, ya que 
estamos en una nueva era donde el 
papel fundamental lo asumen la infor-
mación y el conocimiento, por lo que 
eel aprendizaje se ubica en el núcleo de 
este proceso y en consecuencia los 
profesores pasan a ocupar un rol pre-
ponderante, cuyo desempeño implica 
la formación pedagógica del docente.

“Si buscas resultados distintos, no hagas 
siempre lo mismo”, Albert Einstein.

Siguiendo la  idea de  Einstein, la SEP 
implementó  una reforma Integral de 
la Educación Media Superior (RIEMS) 
mediante el Acuerdo Secretarial 444 
del 21 de Octubre de 2008 (Diario Ofi-
cial de la Federación)  y la Asociación 
Nacional de Universidades e Institu-
ciones de Educación Superior  
(ANUIES) creó el Programa de For-
mación Docente del Nivel Medio Su-
perior  a través del Diplomado “Com-
petencias Docentes en el Nivel Medio 
Superior”, el cual  está dirigido a do-
centes de este nivel,  de institucione
públicas o privadas, interesados en 
mejorar sus competencias docentes y 

contribuir significativamente al mejo-
ramiento de los procesos de enseñan-
za y de aprendizaje, con el propósito 
de generar el perfil del docente reque-
rido para desarrollar las características 
deseables del egresado de Bachillerato 
especificado en la Reforma Integral de 
la Educación Media Superior.

Uno de los retos que enfrentan las Es-
cuelas del Nivel Medio Superior, es ca-
pacitar pedagógicamente a su planta 
docente, ya que  los profesores de Edu-
cación Básica (Preescolar, Primaria y 
Secundaria) se han preparado en las 
Escuelas Normales y/o Normales S
periores y por lo tanto tienen una 
buena preparación pedagógica, en 
cambio los profesores de Bachillerato, 
Licenciatura y Posgrado, son profesio-
nistas que han estudiado una carrera 
ajena a la docencia, por lo que es fre-
cuente escuchar las voces de los alu
nos: “mi maestro sabe mucho, pero no 
sabe enseñar”.

Por supuesto que cada institución ha 
realizado su mejor  esfuerzo para ca-
pacitar pedagógicamente a sus maes-
tros,  pero generalmente esta capacita-
ción no es obligatorio, pues son pocas 
las instituciones que exigen a los pro-
fesores de nuevo ingreso, una prepa
ción pedagógica previa.

La formación docente implica varias 
áreas: aplicar los principios pedagógi-
cos para dirigir acertadamente el pro-
ceso de enseñanza y de aprendizaje; el 
aprendizaje cooperativo y el trabajo en 
equipo; el autoaprendizaje y la forma-
ción continua; crear un ambiente de 
confianza en el aula; motivar al discí-
pulo para que estudie, para que aspire 
a ser mejor persona mediante su desa-
rrollo humano y para que aprenda a 
vivir mejor. 

En síntesis el maestro debe aplicar los 
cuatro pilares de la educación según  
la UNESCO (1998):

1) Aprender a conocer; 2). Aprender a 
hacer; 3) Aprender a convivir; y 4) 
Aprender a ser.

El objetivo del presente artículo es 
describir sobre las necesidades de ca-
pacitación y actualización docente de 
los profesores del bachillerato y hacer 
una propuesta para resolver este pro-
blema, para que la planta docente esté 
en posibilidad de brindar a los estu
diantes una educación integral que in-
cluya el aprendizaje de conocimientos, 
habilidades y destrezas, actitudes po-
sitivas y valores.

Diagnóstic
La presente investigación, de índole 
cualitativa, se desarrolló con docentes 
de los niveles de Bachillerato, Licen-
ciatura y Posgrado de la Universidad 
Michoacana de San Nicolás de Hidal-
go. El objetivo es obtener ideas para la 
solución del problema: Los profesores 
que imparten la materia de Biología en 
la Escuela Preparatoria “Melchor 
Ocampo” (EPMO), carecen de  forma-
ción pedagógica.

“Para cumplir con los objetivos de cali-
dad y equidad en educación de una 
institución, es necesario analizar su 
organización escolar, ya que ésta es 
condicionante del cumplimiento de 
dichos objetivos” Aguerrondo (1998). 
El campo de la organización hace re-
ferencia fundamental a los aspectos 
de estructuración de la forma institu-
cional. Es en la institución escolar 
como “unidad de servicio”, donde se 
juega la suerte de la calidad y la equi-
dad de la oferta educativa.

Para enmarcar nuestra investigación 
se consultó a autores expertos en la 
materia y a continuación se presentan 
algunas de sus ideas:

Consideraciones acerca del papel 
del  Docente.

LLos profesores de Biología de la escue-
la preparatoria “Melchor Ocampo”, 
por su formación profesional, tienen 
un amplio dominio del contenido de 
su asignatura, ya que a pesar de que 
sólo dos son biólogos, los demás 
tienen carreras afines, como médico, 
mmédico veterinario, químico  y farma-
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cobiólogo. En cuanto a la preparación 
pedagógica sólo uno tiene maestría en 
educación y los demás, (88%) carecen 
de tal preparación.

AdAdemás se observa que los estudian-
tes no tienen   motivación por el estu-
dio de la asignatura,  ya que de una 
generación de egresados de entre 360 
a 400, sólo dos o tres eligen estudiar la 
carrera de Biología.

Se deduce que existe un problema ex-
plícitamente con la enseñanza de la 
Biología y la práctica docente, lo que 
genera varios  problemas a afrontar 
los cuales son lo suficientemente com-
plejos como  para constituir un campo 
propio  de investigación educativa.

Díaz Barriga (2004). Afirma que los 
ejes fundamentales de la práctica pe-
dagógica del profesor, son dos:
-Su formación pedagógica profesional, y, 
-Sus experiencias cotidianas en el aula.

Por lo expuesto anteriormente, se 
puede apreciar que la gran mayoría de 
nuestros docentes, carecen del primer 
eje, aun cuando tengan varios años de 
experiencia en el aula.

OOnrubia (1993) indica una característi-
ca que se requiere para ajustar la 
ayuda pedagógica de parte del docen-
te a los estudiantes:
a). Tomar en cuenta el conocimiento 
previo del alumno, y,
b). Provocar desafíos y retos aborda-
bles que cuestionen y modifiquen 
dicho conocimiento.

Para cumplir con ese apoyo que 
brinda el maestro es necesario preci-
sar las áreas generales de competencia 
docente que según Díaz Barriga  
(2004) son:
1. Conocimiento profundo y pertinen-
te acerca del aprendizaje y del desa-
rrollo y  comportamiento humanos.
2. Despliegue de actitudes y valores 
que fomenten el aprendizaje y las rela-
ciones humanas genuinas.
3. Dominio de la materia que enseña
4. Control de estrategias de enseñanza 

duales, interpersonales y grupales, que 
intervienen en el aula (aprendizaje sig-
nificativo).
-Reflexión crítica sobre su práctica do-
cente.
-Generación de prácticas alternativas 
innovadores a su labor docente.

Se ha demostrado que los enfoque de 
formación docente que focalizan un 
análisis crítico o reflexión sobre la 
propia práctica docente y que plantean 
situaciones de solución de problemas 
situados en el aula, son mucho más 
productivos en cuanto a lograr que los 
dodocentes cambien sus cogniciones, ac-
titudes y estrategias de trabajo habi-
tuales (Díaz Barriga, 1998).
Además de todo lo anterior, en la for-
mación de docentes tienen que tomar-
se en cuenta otros factores que inter-
viene en su práctica pedagóg
- Su trayectoria de vida.
- El contexto socioeducativo.
- El proyecto curricular.
- Las opciones pedagógicas que conoz-
ca o se le exijan.
- Su situación dentro de la institución 
escolar.

Díaz Barriga y Hernández (2004) nos 
presentan, a manera de síntesis, los 
principios constructivistas para la for-
mación docente:
1. Atiende el saber y el saber hacer.
2. Contempla el contenido de la mate-
ria, los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje y la práctica docente.
3. Toma como punto de partida el aná-
lisis y el cuestionamiento del pensa-
miento didáctico del sentido común
4. Es el resultado de la reflexión crítica 
y colaborativa del cuerpo docente.
5. Construye un proceso de reflexión 
que intenta romper barreras y condi-
cionamientos previos. 
6. Genera un conocimiento didáctico in-
tegrador y una propuesta para la acción.
7. Contempla el contenido disciplinar, 
en el marco del proyecto curricular y 
educativo.
88. Abarca conceptos, principio y expli-
caciones (saber), procedimientos 
(saber hacer); actitudes, valores y 
normas (saber ser, saber estar, saber 

que faciliten el aprendizaje del 
alumno y lo hagan motivante.
5. Conocimiento personal práctico 
sobre la enseñanza.

DDe los maestros de la escuela prepara-
toria “Melchor Ocampo” todos  cum-
plen con el punto número 3  y la mayo-
ría con los puntos números 2 y 5, pero 
a casi todos les falta el dominio de los 
apartados 1 y 4, precisamente por ca-
recer de formación pedagógica

La Formación del Profesor.
Díaz Barriga y Hernández  (2004; pág 
6),  expresan:
LLa función central del docente consis-
te en orientar y guiar la actividad 
mental constructora de sus alumnos, 
a quienes proporcionarán la ayuda pe-
dagógica ajustada a su competencia.

Cooper (1999) y los autores Díaz Barri-
ga y Hernández, (2004; pp 4/6), coinci-
den en que el profesor apoya al 
alumno a:
- Construir el conocimiento
- Crecer como persona, y 
- Ubicarse como actor critico de su en-
torno.

Partiendo de la idea del importante 
papel que tiene el profesor dentro del 
proceso educativo surge la pregunta: 
¿Qué han de saber y saber hacer 
los maestros?
1. Conocer su materia.
2. Conocer y cuestionar su pensa-
miento docente.
3. Adquirir un conocimiento teórico-
práctico. 
4. Hacer una crítica fundamentada a 
la enseñanza habitual
5. Saber: planificar, preparar activida-
des, diseñar apoyos y crear un clima 
favorable en el aula.
6. Enseñar estratégicamente conteni-
dos y habilidades de dominio.
7. Saber  evaluar.
8. Utilizar la investigación e innova-
ción disciplinaria y psicopedagógica.

Los ejes para la formación docente son:
-Adquisición de un marco teórico-
conceptual sobre los procesos indivi-
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comportarse, saber por qué se hace).
9. Potencia los componentes metacog-
nitivos y autorreguladores del conoci-
miento didáctico del profesor.
10. Considera estrategias para la solu-
ción de problemas situados. 
11. Promueve el cambio didáctico: la cla-
rificación conceptual de la labor docen-
te, el análisis crítico de la propia prácti-
ca, las habilidades específicas del domi-
nio de donde se enseña y la adquisición 
de estrategias docentes pertinentes

Como consecuencia de todo lo ante-
rior se propone que los procesos de 
formación docente deben abarcar los 
planos conceptual, reflexivo y prácti-
co, orientándose a la generación de un 
conocimiento didáctico integrador y a 
la elaboración de propuestas para la 
acción viable.

Se aplicó la estrategia 6-3-5 (Puchol, 
2003, citado por Barraza 2010; pág 79) 
que consiste en invitar a seis personas 
que pueden ser docentes de otras 
áreas y/o niveles, o ser profesionales 
ajenos a la docencia;  el nombre de la 
estrategia deriva de que son seis parti-
ccipantes, quienes expresan tres ideas 
para solucionar el problema, durante 
cinco minutos en cada intervención.

La aplicación de la estrategia sigue 
este procedimiento:
1. Se sientan las seis personas alrede-
dor de una mesa y el interventor que 
desempeña el papel de coordinador de 
la reunión, les presenta claramente 
el problema.
2. Cada participante escribe tres ideas 
que  potencialmente pueden ser consi-
deradas como soluciones al problema.
3. Al cabo de  cinco minutos cada par-
ticipante entrega su escrito a la perso-
na que se sienta a su lado derecho
4. La persona que recibe las ideas gene-
radas por su compañero no puede cri-
ticarlas, solamente las puede ampliar 
agregando o precisando aspectos que 
considere necesarios, o en su defecto 
puede añadir nuevas ideas; para esto 
tienen nuevamente cinco minutos.
5. El trabajo continúa con rondas de 
cinco minutos, hasta que cada miem-

bro recupere su escrito original.
6. El coordinador de la reunión recoge 
los escritos y las ideas generadas se 
evalúan posteriormente.

A continuación se hace la descripción 
de los participantes:
PParticipante 1. Licenciada en Biología 
que imparte la materia de Ecología en 
el Bachillerato, con doce años de ex-
periencia.
Participante 2. Profesor de la Facultad 
de Derecho que imparte la materia de 
Metodología de la Investigación, con 
20 años en la docencia.
PParticipante 3. Médico Veterinario Zoo-
tecnista, Ayudante de Laboratorio de 
Biología en el bachillerato, con 28 años 
de práctica.
Participante 4. Maestra en Pedagogía 
que imparte Orientación Vocacional, 
Psicología y Filosofía en el bachillerato, 
con 15 años como docente.
PParticipante 5. Doctorante en Educación 
de la Facultad de Derecho que imparte 
Docencia Jurídica en la Maestría en De-
recho, con 18 años de experiencia.
Participante 6. Maestra en Administra-
ción que imparte Contabilidad y Ad-
ministración en la Facultad de Conta-
duría y Administración, con 10 años 
como docente.

En la fecha y hora acordada se reunie-
ron los seis maestros participantes y el 
interventor, quien fungió como coordi-
nador. Se aplicó paso a paso la estrate-
gia 6-3-5 y al final se recogieron los es-
critos para su evaluación.

El problema planteado fu
Los profesores que imparten la mate-
ria de Biología en la Escuela Prepara-
toria “Melchor Ocampo”, carecen de 
formación pedagógica. Al analizar los 
escritos de los seis participantes, se ob-
servó lo siguiente:

a).Coincidencias
Cinco de los seis profesores propusie-
ron que debe capacitarse a los profeso-
res en el área pedagógica y, más espe-
cíficamente en la docencia. Los parti-
cipantes 1, 2, 4, y 5 que la capacitación 
pedagógica debe incluir el desarrollo 

de tres habilidades que ayuden al 
profesor a lograr un eficiente desem-
peño  en su práctica docente: Planear 
su curso, llevar a la práctica su pla-
neación y realizar  una evaluación in-
tegral periódica para asegurarse de 
que los estudiantes están aprendie
do. Este es un proceso valorativo con-
tinuo que permite realizar ajustes en 
alguna o en las tres fases señaladas.

Los participantes 2, 4 y 5 afirman que 
el proceso de enseñanza y aprendizaje 
debe tener un enfoque humanista 
aplicado los valores nicolaitas acordes 
con la trayectoria humanista del fun-
dador de la Universidad Michoacana, 
Don Vasco de Quiroga, siguiendo con 
DDon Miguel Hidalgo y Costilla, Don 
José María Morelos y Pavón y Don 
Melchor Ocampo. Además, comentan 
que es necesario superar el método 
tradicional de enseñanza que se 
apoya en clases expositivas que sólo 
promueven la memorización y la me-
canización, es decir, instructiva y 
no formativa. 

b) Aportaciones:
El participante 1 propone que haya  
mayor coordinación entre la enseñan-
za de la Ciencia de la Biología y las 
prácticas de laboratorio y que la es-
cuela promueva la profesionalización 
de los docentes, para que los profeso-
res por asignatura incrementen su 
carga académica para llegar a ser pro-
fesores de medio tiempo o tiempo 
completo, en lugar de contratar a más 
maestros por asignatura.

Se puede identificar la primera cate-
goría que se refiere a la “Profesionali-
zación de los maestros” y como subca-
tegoría “el dominio de la materia que 
tiene el profesor”, pues representan el 
77% de la planta docente los profeso-
res por asignatura y han demostrad
su entrega a la docencia, por lo que es 
recomendable  promover que incre-
menten su carga académica, ya que 
por otra parte el 10% de los docentes 
se jubilarán en el corto plazo. (Plan de 
Desarrollo Institucional 2012-2020. 
EPMO, UMSNH).
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El participante 3 afirma que quien 
debe asumir la responsabilidad de la 
capacitación pedagógica debe ser la 
Coordinación del Bachillerato Nicolai-
ta, con la participación de los directo-
res de las siete escuelas preparatorias 
y señala que hay maestros que desean 
mejorar su desempeño docente, pero 
carecen de conocimientos y estrate-
gias para dirigir el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. 

El participante 4 señala, que el profe-
sor debe tener cuatro cualidades bási-
cas: formación académica profesional; 
formación pedagógica; humanismo a 
partir de una toma de conciencia para 
asumir su papel como formador de 
personas y su compromiso social con 
la comunidad; y, vocación, para desa-
rrollar su labor docente con entusias-
mo y optimismo, propiciando que sus 
alumnos aprendan actitudes positivas 
sustentadas en valores.

El participante 5 argumenta que los 
profesores de Biología deben recibir 
cursos acerca de la didáctica de la ma-
teria, impartidos por  maestros de la 
Facultad de Biología, para que se ac-
tualicen en cuanto a las innovaciones 
didácticas y para relacionar la materia 
con acciones que permitan mejorar el 
medio ambiente y como consecuencia 
elevar la calidad de vida. Igualmente 
sugiere que se coordinen la escuela 
preparatoria con la Facultad de Biolo-
gía, para que se permita a los profeso-
res del bachillerato observar sus clases, 
para confrontar su práctica docente.

El participante 6 reflexiona sobre los 
tres compromisos que tiene un profe-
sor con sus alumnos; que aprendan la 
materia, que crezcan como personas y 
que se integren con su grupo, con su 
escuela, con la institución y con 
su comunidad.

La segunda categoría diagnosticada es 
la necesidad de “Formación Pedagógi-
ca” y las subcategorías correspondien-
tes son: “La docencia humanista, la fa-
cilitación del aprendizaje y la didáctica 
de la asignatura”.

instituciones de educación media su-
perior, se centra en la revisión del co-
nocimiento pedagógico general, lo 
cual sólo constituye un primer paso en 
la formación. Sin embargo, por la 
forma en que suelen impartirse, 
muchos profesores consideran a esto 
“teoría” y no saben cómo ponerla en 
práctica cuando tienen que responder 
a las necesidades de los alumnos en si-
tuaciones concretas. Cuando se les 
agotan los recursos de un conocimien-
to pedagógico general, adoptan mode-
los de enseñanza tradicional que le
ofrece la seguridad de seguir sobrevi-
viendo en las aulas.

Existe una estrecha relación entre el 
conocimiento del contenido, la práctica 
de la enseñanza y la formación de los 
profesores, para  asentar las bases del 
conocimiento pedagógico, general y es-
pecífico, además de brindarle saberes 
que contribuyan a su desarrollo profe-
sional y a la mejora de la calidad de la 
enseñanza. Los programas de forma-
ción docente deben buscar formas y es-
trategias para incidir en las prácticas 
curriculares de los profesores. Esto im-
plica estructurar adecuadamente los 
procesos de formación de acuerdo a la
necesidades de  capacitación y actuali-
zación del profesorado.

Para responder a las necesidades del 
docente, se propone:

- Impartición de un Diplomado en 
Docencia para que el profesor planee, 
aplique lo planeado y evalúe tanto los 
resultados como el proceso de ense-
ñanza y de aprendizaje.

- Impartición de cursos, seminarios, 
conferencias, mesas redondas y foros 
sobre la didáctica de la Biología y su 
proyección hacia el cuidado del 
medio ambiente.

- Promover el estudio de un Posgrado 
en Educación

- - Profundizar en el humanismo y los 
valores nicolaitas.

Por  los resultados obtenidos se consi-
dera que la  estrategia 6-3-5, es ade-
cuada para una investigación cualita-
tiva ya que de las ideas expresadas por 
los seis participantes, se derivan una 
serie de acciones que permitan resol-
ver el problema planteado y que s
enuncian en las conclusiones.

Conclusiones
Analizando las aportaciones de los seis 
participantes se deduce que existe una 
necesidad imperante de capacitar pe-
dagógicamente a los maestros, por lo 
que es necesario  implementar una es-
trategia de intervención para ofrecer al 
docente un formación que no se limite 
a la teoría pedagógica,  sino que haga 
énfasis en la didáctica de la asignatura,  
ya que se aprecia que la enseñanza en 
Biología en  la Escuela Preparatoria 
“Melchor Ocampo”, requiere de un co-
nocimiento específico y que no basta 
con el dominio del contenido discipli
nario, sumado a la buena disposición y 
al sentido común de los profesores.

La formación del profesorado debe ser 
considerada como un proceso perma-
nente, continuo, que tiene una trayec-
toria y se hace vital a lo largo del desa-
rrollo de las tareas profesionales que el 
profesor realiza hasta su jubilación. 
Bajo esta perspectiva la formación p
dagógica como formación profesional 
del profesor, comprende una dimen-
sión personal, profesional y laboral, 
donde es vital la voluntad que debe 
tener todo sujeto para involucrarse en 
los procesos formativos de manera in-
dividual y/o en equipo.

El dominio de los elementos que con-
forman el conocimiento pedagógico se 
va adquiriendo por medio de la forma-
ción inicial y continúa con la práctica 
diaria del docente. Cada uno de estos 
tipos de conocimiento debería traba-
jarse por medio de una diversidad de 
estrategias que permitan al profesora-
do valorar la importancia y especifici-
dad de su formación en este campo.

Generalmente, la formación pedagógi-
ca que se ofrece al profesorado en las 
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Resumen
EEn este trabajo se analiza información derivada de una investigación empírica cualitativa con profesores de educación secun-
daria, en él se pregunta y discute sobre el papel que juega el discurso de los profesores, autoridades educativas y demás perso-
nal escolar, en la estructuración de los campos posibles de acción y en la conformación de funciones cognitivas, identidades y 
prácticas de los estudiantes. Para lograr algunas respuestas (posibles), nos apoyamos en la propuesta teórica-crítica del lenguaje 
en la escuela y aquellos enfoques que ponen el acento en la conformación de identidades sociales en contextos de actividad si
tuada.  El análisis sugiere que la mediación semiótica, entendida más allá de la visión constructivista de la conciencia y el 
aprendizaje, lleva a la conformación de actos colectivos de significado cuyo insumo principal es el lenguaje (en uso). Estas me-
diaciones conducen a formas particulares de relación al interior de los centros escolares, donde los estudiantes son posiciona-
dos de manera diferenciada en el proceso de la escolarización y en las prácticas tendientes (en teoría) a favorecer el aprendizaje. 

Abstrac
This study analyzes information derived from a qualitative empirical research with secondary school teachers; this discusses the 
role of the speech of teachers, education authorities and other school personnel, in structuring possible fields of action in shaping 
cognitive functions, identities and practices of students. To achieve some answers (possible), we rely on the theoretical-critical 
language in school and those approaches that emphasize the creation of social identities in context of situated activity. The analy-
sis suggests that semiotic mediation, understood beyond the constructivist view of learning awareness and leads to the forma-
tion of collective acts of meaning whose main input is the language (in use). These meditations lead to particular forms of rela-
tionships withi the schools, where students are positiones differently in the schooling process and practices designed (in theory) 
to enhace learning

 
Discursos que forman en la escuela secundaria.
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Dra. Ana María Acosta Pech
aapech@gmail.com      
Profesora Investigadora de la Universidad 
Pedagógica de Durango

INVESTIGACIÓN EDUCATIVA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 



79

INTRODUCCIÓN
EEl análisis que aquí se presenta forma 
parte de una investigación más amplia 
que indaga desde los discursos de polí-
tica educativa y desde aquellos emiti-
dos por los profesores (en diversos es-
pacios y por distintas vías), significa-
dos, sentidos e imaginarios en relació
a aquellos estudiantes nombrados por 
ellos mismos, como con dificultades de 
o para el aprendizaje. 

El estudio se llevó a cabo con profeso-
res de cinco escuelas secundarias de la 
ciudad de Durango, México. Uno de los 
rasgos que comparten estos centros 
educativos es que sus estudiantes pro-
ceden en su mayoría, de contextos co-
munitarios y familiares pobres.

Teniendo entonces, como medios los dis-
cursos citados, en este estudio identifica-
mos y analizamos las valoraciones, justi-
ficaciones y razonamientos de los profe-
sores con respecto a sus alumnos, la en-
señanza y el aprendizaje. Sostenemos 
que ellos producen un imaginario, 
universo simbólico que a su vez 
visibiliza/constituye los denominados 
problemas en o para el aprendizaje esco-
lar. Todo ello ocurre mediado por un con-
texto de potencial de significado, que 
ocurre cada vez que el significado es 
reactualizado y puesto en práctica en la 
escuela, éste produce (y puede seguir 
produciendo), efectos tangibles y otros no 
tan evidentes, pero aún más importantes 
en la constitución de las posiciones subje-
tivas e identitarias de sus actores princi-
pales: los estudiantes (Acosta, 2007). 

Además de las ideas anteriores que sir-
vieron a manera de referentes analíti-
cos, en este trabajo analizamos el papel 
del lenguaje, como pautas socialmente 
determinadas que influyen de manera 
decisiva en la actividad cognitiva, en 
este sentido, sostenemos que la visión 
del mundo les viene a los usuarios del 
lenguaje de su relación con las institu-
ciones y de la estructura socioeconómi-
ca de la sociedad de la cual forman 
parte (Fowleer y Kress, 1983). En esta 
lógica, asumimos igualmente, el punto 
de vista construccionista en la confo

mación del mundo social y de quienes 
somos. Entendemos por tanto, que 
objeto y sujeto se construyen 
(constituyen, conforman) en el proce-
so mismo de su conocimiento; uno va 
siendo en la medida que es conocido1.

Con las anteriores proposiciones de 
nivel general, nos propusimos el análi-
sis de los discursos que circulan en 
nuestros días de manera cotidiana en 
las escuelas secundarias de nuestra 
entidad, creemos que ellos se reprodu-
cen en diversos entornos. Para ello fue 
necesario entre otras tareas, abordar 
aquellos (con) textos que articulan los 
contenidos sustantivos actuales para 
la enseñanza y el aprendizaje en los 
niveles elementales. 

Saberes y aprendizajes en la 
educación secundaria
En la educación básica en México, se 
insiste cada vez con mayor fuerza, en 
que los profesores deben desarrollar 
en sus aulas modelos pedagógicos que 
produzcan en los estudiantes, los lla-
mados aprendizajes para la vida. Los 
profesores en este contexto, se ven in-
ducidos de manera constante, a una 
transformación de la práctica a fin de 
elevar la calidad de los procesos de en-
señanza y aprendizaje de los alumnos, 
particularmente de aquellos que pre-
sentan más bajos promedios. Con 
estos dispositivos y estrategias de fo
mación, actualización y en general de 
mejora, se producen ciertos efectos 
tanto en los maestros como en los es-
tudiantes, que modelan su subjetivi-
dad, sus esquemas de percepción, 
pensamiento y valoración, en el senti-
do de definir “lo que es”, “lo que deb
buscarse”, y “lo que ha de realizarse”, 
para abordar con éxito las dificultades 
en el espacio de la enseñanza y el 
aprendizaje escolar (Jiménez, 2002). 

Así, en la búsqueda del estudiante 
ideal o ahora: “constructivista”, se in-
tentan producir nuevas subjetividades 
en la escuela, actualmente vinculadas 
al desarrollo y/o desempeño de com-
petitividades y capacidades de adap-
tación; aquellas que lleven a (con) 

formar identidades “ganadoras” o “em-
prendedoras”. Todo ello según se di-
funde en los documentos oficiales y lo-
cales de política educativa, para: “res-
ponder a los requerimientos de una so-
ciedad del conocimiento”, “a la globali-
zación, la productividad”, “la compe
vidad y el desarrollo sustentable” 
(GEDGO, 2004). 

En este ideal y teniendo como contexto 
una gran cantidad de documentos y 
discursos de política educativa, se 
busca habilitar a los profesores, para 
que la enseñanza y el aprendizaje en 
los niveles elementales se centren prin-
cipalmente en: El entrenamiento de ha-
bilidades y capacidades para el empleo 
de la tecnología educativa, el llamado 
aprendizaje a lo largo de la vida, para 
formar individuos reflexivos y capaces 
de aprender de manera permanente y 
con autonomía, el desarrollo de las lla-
madas competencias que se pueden 
definir y evaluar permanentemente de 
manera periódica, y en la enseñanza y 
el aprendizaje basada en la resolución 
de problemas o en el procesamiento de 
la información que lleve a conocimien-
tos sustanciales y transferibles.

La reforma curricular y pedagógica en 
las escuelas de nivel básico tiene su 
base en estas premisas que perciben de 
una forma muy particular aquellos 
procesos que deben ocurrir cuando al-
guien enseña intencionadamente y 
unos otros aprenden. Como podemos 
oobservar, estas ideas se fundamentan 
en los principios de ciertas teorías del 
desarrollo, especialmente aquellas aso-
ciadas al constructivismo, de ellas se 
derivan modelos pedagógicos y didác-
ticos más específicos.

Dado el creciente interés y difusión de 
estas formas pedagógicas y didácticas 
de vanguardia, desde el discurso ofi-
cial, y nuestro interés en el tema de la 
mediación en el ámbito de la educación 
y su vínculo con la exclusión y la vulne-
rabilidad de cierto grupo de estudian
tes, nos proponemos para avanzar en 
la discusión, analizar algunos datos 
sobre el origen de este discurso orien-
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tador en el campo de la enseñanza y el 
aprendizaje, así mismo y como parte 
de este ejercicio analítico, nos propo-
nemos igualmente, exponer algunas 
de sus limitaciones. 

Visiones de la cognición y el 
aprendizaje desde Vygotski
Desde el enfoque constructivista el 
aprendizaje comprende un amplio y 
complejo conjunto de estructuras repre-
sentacionales conectadas entre sí, cuyo 
fin es resolver problemas de diversa 
índole. Las pre-concepciones del estu-
diante son la base para el nuevo apren
dizaje, que se produce cuando ellos rela-
cionan nuevas ideas y conceptos con su 
conocimiento y experiencia previa. 
Desde este enfoque, los alumnos apren-
den cuando hacen consciente, analizan 
y comunican su propio proceso de 
aprendizaje. En otras palabras, son ellos 
mismos los que participan activamente 
en la construcción de su propio conoci-
miento y se responsabilizan de su 
aprendizaje, el profesor en este sentido, 
debe únicamente crear los ambientes 
necesarios para potenciarlo.

Básicas resultan estas premisas para 
los profesores de hoy, son difundidas 
ampliamente en los diversos textos que 
llegan a las escuelas de nivel básico en 
México y en los variados dispositivos 
de formación y actualización dirigidos 
a estos actores. Con base en estos ante-
ccedentes se insiste en que el entorno 
social influye poderosamente en la cog-
nición y por lo tanto, en el aprendizaje, 
ello lo hace por medio de sus instru-
mentos, vistos como aquellos objetos o 
signos culturales (como el lenguaje). El 
cambio cognoscitivo, se concibe ento
ces, como el producto “… de utilizar los 
instrumentos culturales en las interre-
laciones sociales y transformarlas men-
talmente” (Bruning, citado por Shunk, 
1997, p. 14). Desde este punto de vista, 
se insiste, todas las funciones mentales 
superiores se originan en el medio 
social (Vygotski, 1981). 

Al observar las proposiciones anteriores 
se detecta que en éstas se remarca 
constantemente una dicotomía entre el 

dido a dominar son aquellos que la 
describen principalmente como arte-
factos culturales; como el lenguaje o la 
actividad. La premisa central que se 
sostiene desde estas aproximaciones, 
es que la acción y el pensamiento es 
resultado del intercambio entre la ac-
tividad de un sujeto y las herramien-
tas y los signos que provee el medio 
social y cultural en un grupo humano, 
por lo tanto, acción, pensamiento y 
aprendizaje no pueden ser separados 
del medio en que se lleven a cabo. 

En sintonía con esta interpretación, al-
gunos intérpretes de Vygotsky y Luria, 
parecen observar a lo social y a la cultu-
ra como una variable que influye en el 
aprendizaje (Shunk, 1997, p. 215). Los 
procesos mentales en este sentido, se 
reconocen como la fuente del 
aprendizaje3, en otra palabras, se sigue 
posicionando al individuo en el acto 
mismo del conocer “un individuo capaz 
de llevar a cabo su propia reflexión y 
sus propias acciones” (Radford, 2004). 
Un individuo que lo único que requiere 
para aprender es un entorno favorable. 
Si bien, el concepto de mediación de 
Vygotsky abre la vía para ver al desa-
rrollo con una visión no determinística 
en el cual los mediadores sirven como 
los significados por los cuales los indi-
viduos actúan sobre y son actuados por 
los factores sociales, culturales e histó
ricos, el mismo Vygotsky y sus promo-
tores parecen olvidar con frecuencia 
que los significados mediacionales o 
herramientas culturales son inherente-
mente situadas, culturalmente, institu-
cionalmente e históricamente. 

Vygotsky no considera las formas en 
que sistemas sociales concretos produ-
cen unas funciones psicológicas. Este 
teórico discute en general, la impor-
tancia del lenguaje y la escolaridad 
para el funcionamiento psicológico 
(específicamente la aplicación funcio
nal del signo como un medio para 
formar conceptos) (Vygotsky, 1978; 
1978ª; 1981), sin embargo, no intenta 
examinar el sistema social real, en que 
estas acciones ocurren. El análisis 
social es reducido a un análisis que 

individuo y la sociedad, entre lo contex-
tual y lo individual. Sostenemos como 
algunos teóricos (por ejemplo, Daniels, 
2006) que el propio Vygotsky no fue 
capaz de concebir las profundas impli-
caciones de “lo social” en la conforma-
ción de la mente. En ese sentido, dete
tamos ciertas limitaciones de su teoría 
(tan popular en nuestro medio). Tales 
restricciones tienen importantes impli-
caciones en términos de los resultados 
de aprendizaje en las escuelas, así 
como en los saberes y sentidos de pro-
fesores y estudiantes como veremos 
más adelante.

La mediación semiótica en Vygotski
Vygotski (1978; 1981) discute el proceso 
de desarrollo de la mente (por lo tanto 
del aprendizaje) en términos de cambio 
en las relaciones funcionales entre 
habla y pensamiento. Este teórico plan-
tea que el contenido central (o princi-
pal) de todo el proceso de desarrollo 
mental son los cambios en la estructu-
ra funcional de la conciencia. Este teó-
rico y sus promotores ilustran constan-
temente el movimiento del desarrollo y 
del aprendizaje por consiguiente, de un 
plano social a un plano individual de 
funcionamiento. Desde este punto d
vista, la internalización de actividades 
originadas socialmente e históricamen-
te, es la característica central del apren-
dizaje. De esta manera, los procesos in-
terpersonales son trasformados en pro-
cesos intrapersonales y son vistos como 
progresos en el desarrollo. En términ
muy simples, pareciera un movimiento 
que transita de afuera hacia adentro 
(ambiente-mente), aunque en un se-
gundo momento este movimiento se 
realice de “un adentro”, hacia “un 
afuera” (mente-medio ambiente).

En el centro de la teoría del aprendizaje 
enunciada como constructivista, uno de 
los aspectos que más se ha estudiado y 
difundido, es el concepto de mediación2.

EEn el intento por interpretar a Vygots-
ky varios teóricos se refieren a ella 
como una herramienta psicológica o 
como un artefacto cultural. Los signi-
ficados de la mediación que han ten-
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pasa por alto el mundo real de la 
práctica social concreta, en este caso 
de la escuela; el análisis de la propia 
estructura de las herramientas psico-
lógicas semióticas en contextos espe-
cíficos de actividad no es explorado 
ni tocado por este teórico y sus poste
riores promotores.

En síntesis, consideramos que la visión 
constructivista del aprendizaje origina-
da en las tesis vigotskyanas tiende a ig-
norar el funcionamiento social del len-
guaje y los orígenes sociales del com-
portamiento humano. El discurso/ len-
guaje no es un producto de un proce
mental autónomo. Vygotsky privilegia 
el significado mediacional del lenguaje 
pero no aborda ni habla o dice alguna 
cosa del lenguaje en uso (llámese herra-
mienta mediacional). Menos aún, del 
contexto de su producción4 y de las fun-
ciones de regulación y control que cumple 
(Bernstein, 1994; 1998; Foucault, 1971). 

El habla, por ejemplo (o lenguaje como 
comúnmente se plantea) existe y forma 
parte de un ambiente social, no existe 
en total aislamiento de otras voces 
(Bajtín, 1989) es un discurso propio de 
un estrato específico de una sociedad en 
un sistema social específico y en un mo-
mmento dado, y las teorías cognoscitivis-
tas y constructivistas usan el termino 
lenguaje como si se refieran a una esen-
cia homogénea y cuando hablan del “de-
sarrollo del lenguaje” como si fuera un 
proceso único y unificado también. No 
toman en cuenta que éste varía en s
naturaleza y en sus formas dependien-
do de la actividad humana y de las fun-
ciones, condiciones y situaciones de la 
comunicación (Gergen, 1992; Halliday, 
2001; Shotter, 2001). 

Además, creemos firmemente que el 
lenguaje resulta sobre todo, útil para 
confirmar y consolidar las organiza-
ciones que lo configuran, y que se usa 
para “manipular a las personas, para 
establecerlas y mantenerlas en pape-
les y estatus política y económica
mente convenientes, una forma de 
mantener el control o poder de cier-
tas agencias e instituciones" (Fowler y 

Ahorita está de moda el constructi-
vismo ¿sí?, mucho muy de moda el 
constructivismo que si les hace muy 
bien a ellos (estudiantes), para bien 
¿verdad? nada más que todavía el 

Kress, 1983, p. 254). En otras palabras, el 
lenguaje es parte (no neutral) del pro-
ceso social a la vez que su resultado. 

Vygotsky entonces, parece no tomar en 
cuenta la naturaleza del lenguaje, y 
menos aún del lenguaje en uso y lo que 
ello implica, por otra parte, considera-
mos que donde se da una interacción 
verbal siempre se presenta una ocasión 
para que se dé una mediación semióti-
ca, ella es la respuesta a la naturaleza 
de la ocasión, en tanto que no sólo se 
legitima significados con él, sino su 
propia organización (Hasan, 2004). 

No hay mediación semiótica fuera de 
contexto. La mediación semiótica 
posee un carácter interactivo que cons-
truye significados y experiencias, pero 
además, los participantes en la interac-
ción están en una relación con todos 
los componentes del contexto, este 
hecho parecieran olvidarlo los promo-
tores e intérpretes de la teoría del cons-
tructivismo sociocultural y posterior-
mente los creadores y planificadores 
de modelos pedagógicos y políticas di-
dácticas, quienes al parecer no reparan 
en el aparente vacío en donde sitúan 
origen de la mediación simbólica5. 

La realidad escolar: imágenes y 
discursos de los profesores
Entendemos que la realidad escolar es 
en sí misma un edificio de significa-
dos, es decir, una construcción semióti-
ca y el lenguaje, tal como lo plantea 
Vygotsky y sus promotores, es uno de 
los sistemas semióticos que constituyen 
esta realidad y la cultura6 que en ella se 
conforma (aunque también sirve como 
sistema de codificación para otros). La 
construcción de la realidad, en este 
sentido, resulta inseparable del sistema 
semántico en que se halla codificada 
dicha realidad (Halliday, 2001, p. 10). 

Antes de avanzar consideramos impor-
tante hacer algunas precisiones; el len-
guaje no consiste en oraciones, consiste 
en el texto o en el discurso: el intercam-
bio de significados en contextos inter-
personales de uno u otro tipo. Los con-
textos (como la escuela) en los que 

intercambian significados no están 
desprovistos de valor social; un contex-
to verbal, es en sí una construcción se-
miótica, con una forma (derivada de la 
cultura o de otros sistemas semióticos 
más amplios) que capacita a los partici-
pantes para predecir características de 
los eventos y las personas y por lo 
tanto, para comprenderse entre éstos 
últimos a medida que siguen adelante 
(Halliday, 2001).

En la vida cotidiana de una escuela se-
cundaria profesores y estudiantes par-
ticipantes hacen más que comprender-
se los unos a los otros, en el sentido de 
intercambiar información y bienes y 
servicios, mediante la interacción diná-
mica de funciones del habla. Mediant
sus actos cotidianos de significación, 
estos actores representa la estructura 
social de la cual forman parte, afir-
mando sus propias posiciones y sus 
propios papeles, lo mismo que estable-
ciendo y trasmitiendo los sistemas co-
munes de valor y de conocimiento

En la investigación emprendida 
(Acosta, 2007), encontramos que mien-
tras los discursos políticos en el campo 
de la educación formal elemental se 
debaten para implementar los “renova-
dos” modelos cognitivos en el campo 
pedagógico y así generar una nueva 
educación de mayor calidad y más in-
clusiva, los docentes parecen confir-
mar en su práctica pedagógica cotidia-
na una situación que parece irreversi-
ble y genera una progresiva sensación 
de impotencia, malestar y resistencia. 
Los maestros manifiestan consta
mente “vivir otra realidad” y “luchar 
contra corriente” Tales experiencias 
producen nuevas fuentes de tensión y 
nuevas identidades (en profesores y es-
tudiantes), alejadas o contrarias a lo 
que en teoría el sistema y el discurso 
oficial educativo espera. Los siguientes 
comentarios de un profesor parecen 
sostener estas premisas:
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Otro profesor 

AAnte la percepción de un entorno irre-
mediable, la enseñanza y el aprendiza-
je se piensan como procesos conflicti-
vos o con poco sentido pues a “estos” 
alumnos les faltan los prerrequisitos 
para ser “verdaderos” constructores 
de conocimientos. Tal como lo expresa 
este profesor:

Mediación y vulnerabilidad en la 
escuela secundaria
EEn apariencia el cartel citado cumple la 
función de informar, el lenguaje en 
apariencia es sólo un medio, aunque si 
adoptamos una mirada más analítica y 
menos ingenua nos preguntamos 
(entre otras cuestiones): 

¿¿Quiénes son unos (estudiantes 
marginados/no marginados) y otros 
(profesores-tutores) en el espacio esco-
lar?, ¿Quién es y no es la persona margi-
nada?, ¿Quién es el quién puede proveer 
y recibir lo que se define como digni-
dad?, ¿A qué sentidos más allá de lo 
dicho, remiten o dirigen estos 
mensajes/símbolos?, ¿A qué tipos de rela-
ciones aluden y a qué otros posibilitan?, 
¿Qué vínculos se sugieren entre la llama-
da “marginación” y la “tutoría”, entre la 
marginación y la dignidad/indignidad?, 
¿A qué formas de identidad, conciencia y 
aprendizaje conducen en los estudiantes 
esta clase de mensajes/discursos? ¿Qué 
modalidades y contenidos de mediación 
conducen y producen estos mensajes?

Con estos discursos con sus correspon-
dientes pautas y códigos de integración 
exclusión, dudamos que pueda “germi-
nar” el constructivismo, tal y como lo 
imaginaron los teóricos que le dieron 
origen. En principio, en este mensaje, el 
sujeto “estudiantes” se sitúa en el silen
cio a través del cual habla el poder 
(Bernestein, 1994, p. 40). Sujetos que son 
constituidos a través de enunciados y 
discursos reiterativos, como una especie 
de realización performativa en la que “… 
el público social, incluidos los mismos 
actores llegan a creer y a actuar en la 
mmodalidad de la creencia” (Butler, 1997, 
p. 172). Si entendemos por actores, en el 

Desde los imaginarios de los docentes 
son las condiciones de los alumnos y es-
pecialmente del medio que les rodea las 
que no permitirían que “aquí” (escuela) 
se experimenten “otras realidades” 
(como las pretendidas por el discurso 
oficial, por ejemplo). Estas significacio-
nes se cuelan, impregnando las relacio-
nes y prácticas cotidianas en la escuela, 
en otras palabras tiñen las relaciones de 
los profesores con los estudiantes y sus 
vínculos con el conocimiento ofertado 
en la secundaria. 

Para los profesores de nuestro estudio el 
aprendizaje es visto como una mercan-
cía que los alumnos deben obtener en la 
escuela, predomina también la idea que 
los estudiantes fallan o no aprenden, 
debido a sus antecedentes sociales, fami-
liares o escolares. El sentido implícito es 
que existe una laguna que llenar, y de 
ellas se derivan diversas prácticas com-
pensatorias que pueden resultar suma-
mente inadecuadas para las necesidades 
de los niños. En estos escenarios y ante 
la urgencia de disminuir esa brecha, 
ante esas distancias que los maestros y 
autoridades educativas perciben, se 
diseña desde el sistema educativo, y se 
intentan operativizar en los centros es-
colares diversas propuestas como el co-
nocido “programa de tutorías” para los 
estudiantes “con problemas”. 

Es común en las escuelas secundarias 
de nuestro medio encontrarnos con 
anuncios dirigidos al colectivo docente, 
promoviendo su participación en un 
programa de tutorías escolares. El con-
tenido del siguiente cartel (ubicado en 
un lugar de anuncios en el pasillo prin-
cipal de una escuela donde se realizó 
nuestra investigación), puede ayudar-
nos a ilustrar los imaginarios presentes 
y discursos que circulan en la escuela 
secundaria de nuestros días, y desde 
nuestra posición analítica el impacto de 
éstos en la conformación de ciertas fun
ciones identitarias, morales y cognitivas 
en los estudiantes: 

Prof. (a) Ayúdanos a dignificar
a la persona marginada.

Participa.

Programa de tutoría Escolar

sistema, el sistema, a nosotros nos 
hace que les enseñemos como poda-
mos y que los evaluemos constructi-
vistamente, y no se puede, el sistema 
(se refiere a la propuesta constructi-
vista) está muy completo pero no se 
puede… (E262ARTE783)7.

[…], es que ellos (se refiere a quienes 
elaboran los programas y proyectos 
educativos) ven todo bonito, nada 
más con esto lo quieren hacer bonito 
y noo… o sea; tiene que estar uno 
dentro para ver la realidad, quien no 
está en la realidad… nada más ven co-
mmentarios o de estadísticas etcétera, 
pero no de estar…, de una persona 
que ¡este en la realidad! y de ahí 
vienen todos los problemas […] 
(E161CIEN928).

 E: lo que pasa es de que las estrate-
gias estee hablando específicamente 
de RES8 hee yo lo vi desde en México 
y pues los objetivos de educación 
siempre han tenido en veces proyec-
tos en veces proyectos de los cuales 
nada más son aplicables aaa… ellos 
designan a ciertos alumnos para apli-
car este proyecto, sin embargo, pues 
no llega hasta allá ¿no? puesto que 
ellos nada más sacan al grupito. Yo 
estaba viendo el video de la RES en 
matemáticas y pues siii, resulta de 
que esta trasportado a un grupo de 15 
alumnos o 20 alumnos, con condicio-
nes hee, un material didáctico excep-
cional ¿no? alumnos que, mmm hasta 
se peleaban por participar ¿no? no lo 
transportan a un aula de estas. 
A: y aquí ¿no son así los alumnos? 
E: Noo, son apáticos. Noo, yo digo 
que por la misma situación, algunos 
trabajan… Entonces son ciertas situa-
ciones, entonces hee uno ponee su 
granito de arena en cuestión a las 
nuevas reformas educativas, pero yo 
digo que no se cumplen los objetivos 
pporque son otras situaciones las que 
prevalecen, y aquí lo hemos visto no-
sotros, lo que hemos visto… 
(E361MATE499)



83

contexto de la escuela a profesores y 
alumnos entonces, estamos hablando 
de las creencias con respecto a sí y de 
los otros que resultan fundamentales 
en la constitución de ambos.

CConsideramos que el lenguaje es deter-
minante en la producción de la subjeti-
vidad y la identidad en la escuela, por 
ello nos preguntamos, entre otras 
cosas: ¿Desde dónde se interpela a los 
estudiantes pobres en la escuela secun-
daria?, ¿qué efectos tiene esta interpel
ción en la conformación de su identi-
dad? ¿Tiene relación este tipo de inter-
pelación con los altos niveles de deser-
ción que vive hoy nuestra escuela se-
cundaria? ¿Cómo los estudiantes se re-
apropian de estos discursos reiterados 
con efectos performativos, que dif
cian, que segregan, que dominan?

Discursos como el del cartel escolar 
(descrito líneas arriba) circulan cotidia-
namente en las escuelas de este estu-
dio, pasan desapercibidos en la cotidia-
nidad y la rutina escolar9, discursos que 
tienen un potencial de significado, que 
comunican más allá de sus propósitos 
explícitos. Enunciados con efectos per-
formativos; es decir que hacen lo que 
dicen, funcionan en la medida en que 
son repetidos en el tiempo por un actor 
o instancia autorizada (Austin, 1998). 
Enunciados que llevan en sí mismos un 
daño lingüístico, o más bien a una vul
nerabilidad lingüística, ya que: “ciertas 
palabras o ciertas formas de dirigirse a 
alguien operan no sólo como amenazas 
contra su bienestar físico, sino que tales 
expresiones alternativamente preser-
van y amenazan el cuerpo” (Butler, 1997, 
p. 21). Con tales enunciados los estu
diantes en la escuela secundaria de 
nuestro estudio, constituyen una cierta 
presencia social, son interpelados desde 
ellos, ya que:

… ser el destinatario de una alocu-
ción lingüística no es meramente ser 
reconocido por lo que uno es, sino 
más bien que se le conceda a uno el 
término por el cual el reconocimien-
to de su existencia se vuelve posible. 
Se llega a “existir” en virtud de esta 
dependencia fundamental de la lla-

mada del Otro. Uno “existe” no sólo 
en virtud de ser reconocido, sino, en 
un sentido anterior, porque es reco-
nocible. Los términos que facilitan el 
reconocimiento son ellos mismos 
convencionales, son los efectos y los 
instrumentos de un ritual social que 
ddecide, a menudo a través de la vio-
lencia y la exclusión, las condiciones 
lingüísticas de los sujetos aptos para 
la supervivencia (Butler, 1997, p. 22)

CCon estas premisas confirmamos que 
el intercambio de significados es un 
proceso creador en el que el lenguaje 
constituye un recurso simbólico, tal vez 
el más importante que tenemos 
(Halliday, 2001). Lenguaje que en la es-
cuela sirve la mayoría de las veces, 
cocomo sistema mediacional para des-
subjetivizar, (pérdida del sí mismo), 
que conforma en este caso, un sistema 
de dispersión, de fragmentación entre 
unos y otros, entre enseñar y apren-
der…, a través de prácticas escolares co-
tidianas de disciplinamiento y domin
(en los estudiantes) por un lado y de 
re-afirmamiento y ejercicio del control 
por el otro (en el caso de los profesores)

Ante estas constelaciones discursivas 
performativas (Acosta, 2007) en la es-
cuela secundaria, los estudiantes se en-
cuentran en una lucha permanente por 
dar sentido y coherencia a lo experi-
mentan o creen. Intentan por diversos 
medios re-alinear sus cogniciones y r
solver por tanto sus conflictos emocio-
nales y actitudinales que les puede 
estar provocando la disonancia 
cognitiva10 experimentada ya que por 
un lado se les define como estudiante 
“constructivistas”, creadores de conoci-
miento y por el otro, se les enuncia 
como marginal, indigno y necesitado 
de tutoría. En el disciplinamiento del 
otro ahora el yo es un yo requerido de 
terapia, de consejería o de tutela. 

No es el lenguaje en el salón de clases, y 
mucho menos de los textos de donde el 
niño y el joven aprenden acerca de su 
cultura en que han nacido. Son los 
usos cotidianos del lenguaje más fre-
cuente, con compañeros, maestros, 
padres, etc. los que sirven para trasmi-

tirles las cualidades esenciales de la 
sociedad y la naturaleza del ser social. 
En este caso una sociedad meritocrá-
tica, clasista y desigual, donde la auto-
ridad sigue siendo aquel facultado 
para enseñar. El estudiante interpela-
do como “marginado” aprende, seg
ramente, sobre todo, a distinguir en 
cuál lugar no tiene posibilidades de 
sobrevivir, de crecer, de ser, de 
aprender12.

Los discursos de los profesores entre-
vistados para este estudio indican que 
en la escuela secundaria hay fuertes 
estereotipos que son compartidos por 
el colectivo escolar, ello tiene profun-
das consecuencias, los niños al igual 
que el adulto tienden a comportarse 
de acuerdo con el estereotipo al que 
han sido asignados (Wiliams, 1970, 
citado por Halliday, 2001). Si el niño 
falla como resultado de las diferencias 
de su aprendizaje y del que se espera 
en la escuela, no es porque haya difi-
cultades de comprensión, sino porque 
esas diferencias llevan a un estigma 
social. Si “sociedad” incluye aquí al 
maestro, el niño o el joven, efectiva-
mente, está condenado al fracaso 
desde un inicio, aunque el profesor en 
clase haga esfuerzos por poner en 
práctica los principios constructivistas 
de la enseñanza.

Bernstein (1977; 1998) planteaba desde 
hace tiempo que un fracaso escolar es 
social, no es lingüístico ni cognitivo, 
éste está ligado al potencial de signifi-
cado que circula en la escuela en di-
versos sistemas de códigos, son una 
función (o un resultado) de la forma 
que adoptan las relaciones sociales. 
Según este criterio, la forma de rela-
ción social o, de una manera más ge-
neral, la estructura social genera dife-
rentes formas o códigos y esos códigos 
trasmiten en esencia la cultura, limi-
tando así la conducta

Al respecto Halliday (2001) sugiere 
que “gran parte de la conducta 
humana está determinada socialmen-
te y no determinada genéticamente o 
cognitivamente, no es difícil suponer 
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una relación íntima entre el lenguaje 
por una parte y los modos de pensa-
miento por otra” (p. 38). Las modas del 
habla distinta por ejemplo, inducen en 
sus hablantes a diferentes maneras de 
vincularse a los objetos y a las personas, 
por lo tanto, también como dijimos al 
pprincipio de este trabajo a funciones 
cognitivas concretas. Por otra parte, 
como ya sugerimos también en párra-
fos anteriores, el contexto interviene en 
la determinación de lo que decimos, y 
lo que decimos interviene en la deter-
minación del contexto. A medida que 
aprendemos a significar, aprendemos a 
predecir lo uno de lo otro.

Para (no) concluir
Abogamos por una concepción dife-
rente al abordar el estudio del apren-
dizaje, éste debe ser siempre conside-
rado en términos de relaciones entre 
el individuo y la situación y no como 
actividades que ocurren sólo en la 
mente de los sujetos. Son sus relaci
nes con el entorno lo que permite la 
construcción del conocimiento, rela-
ciones que son producto de factores 
como la posición, el lugar en el grupo 
social y los discursos resultantes. 

El punto de vista constructivista del 
aprendizaje hace énfasis sobre el sig-
nificado 
representacional/experiencial, en este 
sentido hay una ausencia en las 
formas en que el lenguaje sirve para 
regular las relaciones interpersonales 
rrelaciones que son producidas a su vez 
a través de modelos específicos de re-
laciones interpersonales, la regulación 
social constituye una seria debilidad 
de esta teoría. 

Compartimos la idea que las relacio-
nes de poder y control regulan los in-
tercambios sociales, median las rela-
ciones sociales mediante o a través de 
principios especializados de comuni-
cación (Bernestein, 1977; 1993; 1996). En 
otras palabras, el lenguaje es un rec
so o dispositivo por el cual el poder se 
manifiesta y logra resultados, algunos 
muy sutiles e intangibles para el desa-
rrollo y el aprendizaje. Por ejemplo, 

El aprendizaje implicaría en este con-
texto: “llegar a ser una persona diferen-
te con respecto a las posibilidades per-
mitidas por un conjunto de relaciones y 
discursos” (Lave y Wenger, 1991, p. 53)14 
que se producen como intersecciones 
entre diversas operaciones concretas en 
la escuela y grandes líneas de estructu-
ración fijadas por el estado (Caruso, 
2001), y es en este conjunto de relacio-
nes y discursos, legitimizados y promo-
vidos por el estado que los estudiantes 
pobres en escuelas pobres, no parecen 
alcanzar el aprendizaje deseado, co
ellos no parece funcionar como lo ma-
nifestaron varios profesores de educa-
ción secundaria, en nuestro estudio el 
denominado “constructivismo”. 
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cada vez que un niño habla o escucha 
la estructura social es reforzada en él y 
su identidad social al mismo tiempo 
está siendo conformada. La estructura 
social llega a ser la realidad psicológica 
del niño través de la conformación de 
sus actos de habla. 

HHay que buscar entonces, ligar las he-
rramientas semióticas con la estructu-
ra de la actividad material, dirigir la 
atención al proceso que regula la es-
tructura de la herramienta (signos, len-
guaje y actividad) y no solamente justi-
ficar su función, como hace Vygotski y 
otros teóricos13. Es en ese sentido, que 
necesitamos entender la herramienta 
vygotskyana como una construcción 
social e histórica y por lo tanto, no neu-
tral y carente de conflicto. 

La tesis Bernstiana sostiene que existe 
una indudable relación entre el (un) po-
sicionamiento social de uno y las (unas) 
disposiciones mentales y la (una) distri-
bución del trabajo en la sociedad. En 
ese sentido, puedo decir que el aprendi-
zaje resulta una función también de la 
posición social y las formas y principios 
de comunicación que se establecen en 
su interior. Desde esta visión el discur-
so (a través de los principios de comu-
nicación, que a su vez es la traducción 
de los principios de control y poder) 
conforma las funciones cognitivas, sus 
reglas de producción y comunicación 
son determinantes. Sino también sobre 
las disposiciones, identidades y prácti-
cas de los individuos (Bernstein, 1994).

Consideramos a la actividad cognitiva 
como aquel tipo de actividad social, 
mediatizada, de interiorización reflexi-
va de prácticas sociales históricamente 
constituidas, legitimadas en el seno de 
grupos y relaciones de poder. En ese 
sentido, “la producción del pensamien-
to, de la conciencia, no es aquella que 
se efectúa de acuerdo con las posibili-
dades del sujeto que medita en las pro-
fundidades de una conciencia aislada, 
sino la producción social que se mueve 
en el espacio de signos de acuerdo con 
la lógica cultural del significado 
(Radford, 2000). 
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1   Por lo tanto, consideramos que una parte sus-
tantiva de la investigación en ciencias sociales, 
está en relación con la capacidad de explicitar 
las reglas de control de las operaciones puestas 
en juego para construir ese objeto y/o sujeto de 
conocimiento.
 
2 Ligado al de externalización e internalización.
 
3  3  Aunque para algunos autores la teoría del 
constructivista del aprendizaje se basa en los su-
puestos de la cognición situada (Schunk, 1997), 
éstos se toman muy débilmente ya que se siguen 
centrando en las actividades de la mente como 
atención y memoria. En otras palabras, se obser-
va en estas interpretaciones de Vygotsky una 
distinción tajante entre lo social y lo individual.
 
4 La producción de culturales artefactos  -el 
lenguaje/discurso- no es analizada en términos 
del contexto de su producción, esto es, las reglas, 
división del trabajo, colectividad, que regulan la 
actividad en que los sujetos son posicionados.

5 La escuela es un sitio crucial para la interac-
ción (y no precisamente de manera física), Estos 
actores parecieran no estar preocupados con su 
significancia social y sus consecuencias. La ex-
periencia de la interacción social es determinan-
te en la formación de la conciencia y la identi-
dad y en aquellas funciones mentales superiore
valoradas por un grupo social determinado 
(Bernstein, 1977,1999).

6 Sin entrar en amplios debates y conflictos 
sobre el término cultura aquí la definimos como 
un conjunto de saberes, instituciones, usos, cos-
tumbres, normas, valores. “Se trata de una red 
de sentidos que un conjunto atribuye al desear, 
al sentir, al actuar y al pensar, construyendo un 
nosotros o sujeto cultural, precisamente desde 
eese mundo compartido” (Cullen, 2009, p. 65).

7 Hemos cambiados los nombres para cuidar el 
anonimato. Empleamos “negritas” para resaltar 

partes del texto que ilustran el análisis o tema 
desarrollado en líneas anteriores o posteriores.

8 Siglas empleadas para citar a la Reforma de la 
Educación Secundaria.

9 En el sentido de que nadie duda de ellos
 
110 El concepto de disonancia cognitiva se refiere 
a una incongruencia o desequilibrio en el siste-
ma de cogniciones que se produce cuando 
entran en contradicción dos creencias o formas 
de ver y entender el mundo que generan conflic-
to o malestar, estado que se intenta por todos 
los medios de reducir o atenuar, una forma de 
hacerlo es racionalizando o transformando la 
información de acuerdo (Festinger, 1957). 

11 No es de extrañar que profesores y directivos 
soliciten insistentemente en que psicólogos es-
colares “les auxilien”.

12 Practicar un acto de comprensión sostiene 
Bakhtin (1989) es tornarse parte integrante de lo 
enunciado, es participar en la dialogicidad, con-
trario a sólo ser nombrado e interpelado desde y 
por otros.

13 Diferentes estructuras sociales provocan o 
producen diferentes modalidades de lenguaje, 
que tienen propiedades mediacionales especiali-
zadas. En otras palabras, existen varias formas 
de mediación semiótica con cualidades particu-
lares, cada una de las cuales media una forma 
distinta de funciones mentales superiores 
(Hasan, 2004). Ellas han surgido, y han sido 
conformadas por las circunstancias sociales, 
culturales e históricas en que los intercambios 
personales se producen y ellos a su vez, forman 
los sentimientos pensamientos y sentimientos, 
las identidades y aspiraciones para la acción de 
aquellos implicados en intercambios interperso-
nales, en determinados contextos. 

14 Que producen grandes categorías conceptuales 
que nos capacitan (a maestros y estudiantes) con 
hábitos de discriminación que afectan a su vez la 
manera en que vemos y actuamos en el mundo.
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Resumen
EEste trabajo pretende, describir de manera puntual en la medida de lo posible (pues todos los trabajos de esta índole pueden 
arrojar resultados muy variados dependiendo de los factores externos o internos que puedan influir en el proceso de investiga-
ción y análisis) como tienen lugar los procesos cognitivos de un grupo de informantes expuestos a situaciones problemáticas re-
lativamente novedosas para ellos y en las que habrán de explicar en sus propios términos cómo hicieron en esencia para prime-
ramente, resolverlas, y luego ir más adentro en sus estructuras mentales y conocer de qué forma diseñan estrategias para ir 
dando respuesta a sus propias interrogantes. 

Palabras clave: procesos cognitivos, experiencia, estudiantes, docentes.

Abstract
This paper aims in any case, describe in a timely manner as far as possible (as all such work can yield varying results depending 
on external or internal factors that may influence the process of research and analysis) as have cognitive processes instead of a 
group of respondents exposed to relatively new problem situations for them and you have to explain in their own words how 
they made essentially to firstly resolve, then go deeper into their mental structures and know what form design strategies for 
responding to my own questions.

KKeywords: cognitive processes, experience, students, teachers.
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Introducción
EEsta investigación surge de la necesi-
dad de establecer  los procesos cogni-
tivos que ocurren durante el aprendi-
zaje de los informantes y para ello se 
hizo consulta en diferentes fuentes bi-
bliográficas que abordan el tema 
desde una perspectiva general, pon
rando siempre la importancia de ma-
nifestar claramente cómo los maes-
tros caen en omisiones por su misma 
falta de formación continua o por la 
falta de formación en aspectos de su 
práctica que están relacionados de 
manera íntima con aquellos aspectos 
que es necesario considerar en salón 
durante el proceso de formación de 
los alumnos que tienen a su cargo.
De la misma manera, se pone en prác-
tica una de las técnicas tomadas del 
libro “Elaboración de propuestas de 
intervención educativa” del maestro 
Barraza ( Barraza (2010) a la que fue 
necesario hacerle algunos ajustes du-
rante el proceso de recogida de los 
datos de esta investigación. 

Los procesos cognitivos forman parte 
del diario devenir de las personas, en 
general cuando realizamos una activi-
dad cualquiera, ponemos en funciona-
miento una compleja pero muy bien 
organizada estructura de pensamien-
to que permite exista una coordin
ción entre lo que se quiere hacer y 
aquello que se necesita para hacerlo.
Si bien la realización de una tarea, 
cualquiera que esta sea, necesita de 
ciertos conocimientos y habilidades 
específicas, cuando la misma ha sido 
realizada en forma común durante un 
tiempo razonable, entonces ésta se 
vuelve mecánica y el informante em-
ppleará además de cierta predisposi-
ción motriz, casi en su totalidad su 
memoria, esa parte de los elementos 
del proceso cognitivo que nos permite 
a los individuos desarrollar con  
mayor o menor calidad, eficiencia y 
rapidez una tarea determinada. 

Sin embargo, es interesante conocer 
qué sucede cuando los informantes 
son expuestos a una nueva experien-
cia, una nueva situación problemática 

“Una niña pasa una hora con una 
examinador, quien le hace preguntas 
para indagar cuanto sabe de vocabu-
lario, aritmética, su capacidad para 
recordar números, para comprender 
la similitud entre los elementos, 
entre otras tareas determinadas, 
cocomo salir de un laberinto, ordenar 
un conjunto de fotografías buscando 
que establezca una secuencia, etc; 
tiempo después el examinador califi-
ca las respuestas y obtiene un 
número, el cociente intelectual de la 
niña” (Gardner, 1994; p. 35)

Sin embargo, es interesante conocer 
qué sucede cuando los informantes 
son expuestos a una nueva experien-
cia, una nueva situación problemática 
con la que no están relacionados de 
forma habitual, una tarea con la que no 
están familiarizados.

Lo anterior permite inferir bajo que si-
tuaciones puede llegar a presentarse 
un conflicto de índole cognitivo, pues 
el reentrenamiento o en todo caso las 
nuevas situaciones problemáticas que 
no estamos acostumbrado a resolver 
no colocan casi siempre en una posi-
ción, al principio de angustia por 
cuanto la experiencia es desconocida y 
luego de desconcierto, por cuanto no 
creemos saber cómo se puede resolver  
la situación problemática, para pasar 
poco a poco a una etapa de asimilación 
en la que los recuerdos y la experien-
cias previas habrán de bajar en cierta 
medida esa angustia y desconcierto 
que en un primer momento se experi-
mentó ante el estímulo conflictivo.

Diagnóstico
La población con la que se desarrolló el  
estudio sobre procesos cognitivos 
consta de un grupo de 17 informantes 
de un taller de robótica, los cuales asis-
ten una vez por semana en turno ves-
pertino y durante una hora, en una es-
cuela conocida como centro de integr
ción laboral (CIL) y que está ubicada en 
el fraccionamiento Huizache de la 
ciudad de Durango, Dgo.

Todo el grupo  de informantes cursa en 
el  6° grado de educación primaria, 
dentro de este grupo están integrados 
informantes del medio rural y medio 
urbano marginado.

EEn este estudio es importante tener 
claros una serie de conceptos que 
habrán de permitirnos ubicar no solo 
de manera contextual qué tanto se 
aborda en el desarrollo de este, sino en 
que ideas conceptuales se fundamenta 
el mismo.

EEs necesario precisar que todos los in-
dividuos somos en cierto sentido de 

nuestra personalidad, inteligentes y 
por tanto capaces de lograr aprendiza-
jes, sean estos de manera eficiente y 
continua o no, la idea es que somos 
capaces de aprender algo.

Gardner en su libro “Estructuras de la 
mente”, comenta acerca de cómo los 
maestros medimos la inteligencia de 
un alumno al señalar que:

LLa conclusión más inmediata que po-
demos extraer de la anterior afirma-
ción es aquella que está íntimamente 
relacionada con cierta sensación de 
indignación por parte de la comuni-
dad docente, pues se pone de algún 
modo en tela de juicio su capacidad 
para darle el sentido que requiere al 
proceso de evaluación.

Sin embrago el propósito de este traba-
jo no es ser incisivo en la cuestión que 
se menciona con anterioridad, sino por 
el contrario se pretende que seamos 
conscientes de como los procesos cog-
nitivos que emplean nuestros alumnos 
determinan la forma en que ellos re
suelven situaciones problemáticas. 

La anterior cita textual pretende más 
que nada ejemplificar la manera en 
como los informantes apelan más a la 
memoria para satisfacer la necesidad 
del docente de evaluar los procesos de 
aprendizaje de nuestros alumnos y 
deja de lado sin saberlo, la oportuni-
ddad de analizar los procesos mentales 
que siguen los alumnos para argu-
mentar soluciones.

Para establecer un diagnóstico se lan-
zaron cuestionamientos encaminados 
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a buscar las formas en que los infor-
mantes argumentan sus respuestas, 
algo que casi siempre les genera con-
flictos, pues tan mas acostumbrados a 
buscar respuestas y leerlas que a sus-
tentar o argumentar sus afirmaciones.

Qué elementos conforman los proce-
sos cognitivos

Cuando los informantes entran en un 
proceso de cognición dados nuevos ele-
mentos de aprendizaje, se tiene la inten-
ción declarada de que logre manifestar 
en ese preciso momento que ha sido 
capaz de lograr comprender de que se 
trata el ejercicio, mas no se aprovecha la 
ocasión para lograr que el informante 
que sea capaz de emplear en otra situa-
ción aquellos conocimientos que ha lo-
grado acomodar en sus estructuras 
mentales, dicho de otra manera, el do-
cente manifiesta sin darse cuenta, un 
desconocimiento no solo de los proceso
cognitivos del informante, sino en gene-
ral desconoce el uso estructurado que 
puede darse a estos conocimientos, en la 
pretendida intención de facilitar al infor-
mante los escenarios ideales en donde 
poner en juego el autoconocimiento 
acerca de sus capacidades y las distintas 
maneras en que puede emplearlas en 
una variada cantidad de escenarios.

Aún y cuando el docente está familiari-
zado con temas como didáctica de la 
enseñanza, planes y programas de estu-
dio e incluso con estrategias de organi-
zación y reglas dentro del salón de 
clase, lo cierto es que poco o nada 
conoce acerca de los procesos cognitivos 
que siguen los informantes en la bús-
queda y consecución de un conoci-
miento nuevo.

la actualidad en México en el trabajo 
por proyectos y en donde se ha preten-
dido impartir clases apoyándose en si-
tuación de la vida diaria del alumno 
en la intención de que esto le repre-
sente un aprendizaje significativo y en 
el que por supuesto el alumno emple
rá todas esas experiencias previas 
(llamadas también conocimientos pre-
vios) para intentar dar respuesta a las 
problemáticas planteadas al interior 
del salón de clases y dichas soluciones 
serán variadas y ricas en ideas, pues 
habrán surgido de las vivencias perso
nales de cada estudiante en salón.

Todo lo anterior son procesos que ocu-
rren en salón casi a diario, sin embar-
go y aunque el docente sabe que eso 
puede ocurrir, no tiene idea de por 
qué funcionan así los procesos de los 
alumnos. Es como afirmar que los 
maestros frente a grupo saben cómo 
se operan los programas perfectamen-
te e incluso llegan a obtener mencio-
nes y primeros lugares en sus zonas y 
sectores e incluso estados, sin embar-
go eso no garantiza que conozcan los 
procesos cognitivos de las diferentes 
clases de estudiantes

Procedimientos de medición en los 
sistemas cognitivos
AAquellos que nos dedicamos a los me-
nesteres que tienen que ver con la 
educación, sabemos que en este 
campo se consideran dos clases de 
medición para lograr determinar los 
resultados de una evaluación hecha a 
un alumno cualquiera.

Las condiciones previas a medir están 
relacionadas con la necesidad de esta-
blecer un diagnóstico  que permita es-
tablecer un punto de referencia entre 
las condiciones en que el alumno llega 
a nuestras manos y las condiciones en 
que se encuentra luego de un periodo 
de trabajo educativo.

Visto de esa manera, 

Seguramente el docente tienen idea de 
cómo empezar un tema nuevo en el 
libro, pero tal vez desconoce los estilos 
de aprendizaje de los alumnos, sabe que 
a Juanito o Roberto le gusta más colo-
rear o dibujar que escribir, que Mario o 
Lourdes prefieren ver lo que se transmi-
te en una pantalla que escuchar al 
maestro, sin embargo el docente no 
tiene un pleno conocimiento de por qué 
se dan estas condiciones en cada 
alumno, y esto afecta cuando pretende-
mos uniformar la enseñanza de nues-
tros alumnos por medio de las mismas 
estrategias y técnicas  grupales para 
todos, esperando siempre que el impac-
to sea el mismo para todos puesto que 
todos participaron de la actividad.

Es en esta parte en donde intervienen 
todas las habilidades que como educa-
dores poseemos, pues es precisamente 
esa posibilidad de programar el uso de 
un nuevo aprendizaje o conocimiento 
en variados escenarios, lo que permite 
hacer esa traslación de habilidades por 
pparte del alumno y propicia la capaci-
dad de emplear sus aprendizajes pre-
vios en situaciones de la vida diaria
Lo anterior no es para nada algo nuevo, 
es decir, desde inicios del siglo XX en 
los Estados Unidos surge un movimien-
to denominado La Nueva Educación; 
Un rasgo distintivo de la escuela de la 
Nueva Educación lo constituyo la inclu-
sión de programas con un gran número 
de actividades cuyo objetivo ha sido 
llevar la vida real al salón de clase, dado 
que asumen que la autenticidad de las 
actividades es una condición necesaria 
para cualquier tipo de desarrollo, inclui-
do el cognitivo (Dewey, 1938).

Así pues ternemos un sistema de ense-
ñanza cuyo rasgo distintivo se apoya en 

“La ejecución de un sistema de medi-
ción cognitiva debe proveer indicado-
res que señalen algo más que el éxito 
o el fracaso, es necesario que ofrezca 

“Un aspecto central de este tipo de 
procesos cognitivos es que las inten-
ciones no pueden ser llevadas a cabo 
en el momento en que se forman, sino 
que deben dejarse pendientes en el 
tiempo y, por lo tanto, el recuerdo 
prospectivo exitoso implica recordar 
lla intención y el contenido de la tarea 
que debemos realizar en el momento 
adecuado de llevarla a cabo” (Pérez, 
2011, p 3).

“Específicamente, el término “me-
moria intencional” se refiere al hecho 
de recordar -y posteriormente llevar 
a cabo- una acción planificada para 
un determinado momento del 
futuro. Así, el recuerdo exitoso de la 
intención (recuerdo prospectivo) 
coconlleva el cumplimiento de una 
acción determinada cuya intención 
fue decidida y formada tiempo 
atrás” (Pérez Sáez, 2011 p 3). 
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LLa cita anterior empata de manera 
puntual con la afirmación que pode-
mos hacer en el sentido de que son pre-
cisamente nuestras fallas u omisiones 
como educadores las que de manera 
gradual forman en el estudiante habili-
dades y procesos incompletos (en el 
caso de alumnos que no muestran ne-
cesidades educativas especiales o 
algún tipo de discapacidad de índole 
neurológica) y seguramente no será 
porque se hace con esa intención, sino 
por la falta de cierto nivel de conoci-
mientos que tienen más que ver con las 
características del  desarrollo humano 
y las etapas de construcción de estruc-
turas mentales adecuadas y oportunas 
con su desarrollo cronológico.

Dado lo anterior en muchas de las oca-
siones nos encontramos en el salón de 
clases con informantes que muestran 
un marcado desfase con respecto del 
rendimiento general de su grupo aca-
démico de referencia e incluso nos en-
contramos con grupos completos de 
estudiantes de cualquier grado o gene-
raciones que han sido graduadas de un 
instituto educativo y que muestran de-
ficiencias de manera global en sus pro-
cesos de formación y desarrollo  de las 
competencias cognitivas que se supone 
debieran haber sido formadas o está
en proceso de formación. 

La anterior afirmación nos remite for-
zosamente a la condición de calidad 
de formación que estamos ofreciendo 
en nuestra escuelas de educación 
básica y que están relacionadas de 
manera directa con la esencia misma 
de enseñar, es decir ¿realmente co-
nozco lo que ocurre a nivel intelec-
tual con los procesos que siguen mis 
estudiantes y soy capaz de reconocer 
o identificar aquellas intenciones de 
aprendizaje de los mismos?

 información que permita decidir qué 
hacer ante fallas en el aprendizaje. En 
cognición la función de los errores es 
vista como critica, dado que, frecuen-
temente, son el resultado de fallas en 
el sistema cognitivo” (Castañeda, 
2009; p. 598).

El éxito educativo de nuestros alumnos 
regularmente es medido por la canti-
dad de respuestas correctas que son 
capaces de aportar en un momento de 
evaluación previamente acordado con 
los alumnos, sin embargo en los últi-
mos años en México se han considera
do de manera institucional otros as-
pectos del proceso de formación de los 
alum nos que tienen que ver más con 
actitudes respecto de los procesos de 
enseñanza y habilidades sociales, así 
como la consideración de los hábitos 
formados y manifestados de manera 
vivencial y que son considerados en la 
asignación de un numero por parte del 
maestro de grupo.

Sin embargo Castañeda Figueiras tam-
bién considera una aproximación cog-
nitiva en los procesos de evaluación 
que toman en cuenta lo siguiente
1) La organización y estructura del cono-
cimiento que el alumno pueda lograr y 
2) La fluidez y la eficacia con las cuales 
pueda ser usado el conocimiento.

TABLA 1
Resumen de los diferentes procesos que pueden estar implicados en el 
procesamiento de una intención.

1. FUNCIONES EJECUTIVAS: Sistemas que incluyen las siguientes funciones cognitivas
• Planificación
• Interrupción e inhibición de respuestas irrelevantes
• Control de los eventos ambientales
• Iniciación flexible de las respuestas a estos eventos
• Percepción del tiempo
• • Orden interno de la mente
2. FUNCIONES DE MEMORIA
• Memoria de trabajo
• Memoria retrospectiva
• Memoria episódica
3. FUNCIONES DE ATENCIÓN
• Cambio del foco de atención de una tarea a otra (atención dividida)
• • Atención selectiva
4. FUNCIONES DE AUTORREGULACIÓN DE LA CONDUCTA
• Autocontrol
• Autorregulación verbal
• Control motor
5. FUNCIONES MOTIVACIONALES
• Regulación de emoción y de la motivación
• • Mantenimiento activo de la intención en el tiempo

Lo anterior significa que los procedi-
mientos de medición cognitiva deben 
ser capaces de proveer índices de 
cambio en la organización y estructu-
ra del conocimiento e índices de preci-
sión, velocidad y de demanda de re-
cursos de las habilidades cognitiva
que están siendo ejecutadas 
(Castañeda, 2009; p. 598).
Aspectos cognitivos implicados en el 
procesamiento de intenciones

En los últimos años los diferentes au-
tores que han abordado el procesa-
miento de intenciones lo han hecho 
desde muy diferentes campos de la 
psicología e, incluso, desde la persona-
lidad (véase una excelente revisión en 
McDaniel y Einstein, 2000). Nosotros 
pretendemos en este apartado hacer 
una revisión de los diferentes proce-
sos cognitivos que pueden estar impli-
cados en el recuerdo de intenciones 
(véase tabla 1).

Fuente: McDaniel, M.A. y Einstein, G.O. (1993). The importance of cue familiarity and cue 
distinctiveness in prospective memory. Memory, 1, 23-41.
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Como podemos observar en la tabla 
anterior, Mc Daniel y Einstein nos ofre-
cen de manera muy clara una perspec-
tiva de las consideraciones que pueden 
tomarse en cuenta cuando elaboramos 
nuestros diseños didácticos en el grupo 
de alumnos que atendemos, es decir 
que el docente requiere de considerar 
las etapas anteriormente mencionadas 
a partir del trabajo con los estudiantes 
para establecer de manera lo más clara 
posible las intenciones de mantener tal 
o cual recuerdo  de conocimiento o 
más aun mantener de forma latente en 
llos alumnos las posibilidades d empleo 
de esos conocimientos ante una situa-
ción o escenario proyectado en el aula.

Procesos cognitivos que enfrentan 
los estudiantes de cualquier 
nivel educativo
Una vez descritos los procesos cogniti-
vos que atraviesan los sujetos antes y 
durante cualquier aprendizaje ya sea 
académico o no, es necesario estable-
cer ahora un marco de referencia de 
este estudio y este está integrado por 
aquellos que formaron parte del 
mismo, el presente estudio se llevó a 
cabo con estudiantes que forman parte 
de un grupo que asiste a un taller de 
robótica y que fueron invitados a 
formar parte de él dadas sus condicio-
nes de poseer aptitudes sobresalientes 
dentro de sus contextos escolares rura
les y urbanos marginados.

Para iniciar se consideró la técnica de 
Barraza denominada:

Estrategia el diálogo innovador

Descripción
Esta estrategia se lleva a cabo en pareja 
y se realiza en aproximadamente 15 mi-
nutos. Su principal bondad consiste en 
que se obliga al interesado a considerar 
en primer lugar los aspectos positivos 
de cualquier sugerencia.

El diálogo se establece entre el interesa-
do o afectado por el problema, en este 
caso el interventor, y otra persona que 
actúa como consultor. Al igual que las 
otras estrategias propuestas se sugiere 

Ante la segunda pregunta que fue:

¿Qué pasos sigues para hacer una 
tarea de la escuela?

Las respuestas fueron:
P 1  Anotó lo que dijo el profesor en una li-
breta
P2 Leo con atención las indicaciones y 
cuando termino inicio y si no entiendo 
algo lo busco en el diccionario.
P3 Sentarme en la mesa y hacerla
P4 Los pasos se me indican para resolverla
P5 Leo lo que se me pide y contesto
P 6 Las instrucciones
PP7 Saber de qué se trata la tarea y después 
resolverla
P8 Sus indicaciones
P9 Primero la decoro, luego veo otros tra-
bajos parecidos  y luego empiezo a resol-
verla
P10 Pues primero pienso como hacerlo y 
luego lo hago.
P11 Primero veo de que se trata, después 
que tengo que hacer y por último lo hago.
P12 Recuerdo como nos lo explico el maes-
tro.
P13 Los pasos que me dejaron de tarea 
para seguir.
P14 Lo hago página por página.
P15 Saco todos los libros y libretas de la 
tarea junto con lo que ocupare, empiezo 
por lo difícil, termino con lo fácil y me lo 
revisa mi mamá.
PP16 Las instrucciones de la tarea y después 
buscar.
P17 Las indicaciones que me da el maestro.

En la pregunta tres que fue: 

¿Cuándo te ponen un problema nuevo 
de matemáticas como haces para re-
solverlo?

P1 Pensar y resolver
P2 Primero leerlo y después hacer lo que se 
necesita
P3 Lo analizo perfectamente  y continuo 
haciendo los procedimientos para luego 
responderlo.
PP4 Lo leo varias veces y si no se la respues-
ta pido ayuda a mis padres o al profesor.
P5 Reflexionando la pregunta.
P6 Primero lo leo y trato de resolverlo 
como puedo.

que el consultor sea una persona que no 
tenga relación directa con el problema.

Procedimiento
11.- El interventor hace una descripción 
del problema al consultor en un tiempo 
no mayor a dos minutos. El consultor 
solamente puede intervenir para solici-
tar alguna aclaración o la ampliación 
de alguna idea al interesado.
2.- El consultor menciona a grandes 
rasgos sus ideas inmediatas para una 
posible solución, en un tiempo 
máximo de dos minutos. El interven-
tor solamente puede intervenir para 
solicitar alguna aclaración o la amplia-
ción de alguna idea al consultor.
3.- El interventor debe señalar tres 
cosas positivas de la solución sugerida 
por el consultor antes de expresar 
cualquier crítica o preocupación al 
respecto. Cualquier objeción o crítica 
debe ser planteada posteriormente en 
términos de pregunta del tipo ¿cómo 
se se puede…?
4.- Una vez planteados los aspectos 
positivos de la propuesta de solución y 
habiendo analizado las posibles obje-
ciones o críticas, el interventor y el 
consultor trabajan juntos para pulir la 
propuesta haciéndole las precisiones o 
agregados correspondientes para 
coconstituirla en una solución viable.

Aplicación de la técnica
Se plantearon a los informantes algu-
nos cuestionamientos en el sentido de 
lograr establecer el nivel de conoci-
miento consciente de sus propios pro-
cesos cognitivos

Previamente se les entregó una hoja 
blanca con un lápiz. La primera pre-
gunta que se les planteó a los alum-
nos fue: 

¿En qué es lo primero que piensas 
cuando se te pide que definas un concep-
to ligeramente conocido para ti?

Las respuestas oscilaron en dos va-
riantes las cuales son:
1. Lo voy a contestar bien porque ya lo sé.
2. Pienso en donde he usado la palabra 
antes de contestar.
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P7 Primero veo lo que tengo que hacer y 
después como contestarlo.
P8 Pensando y haciendo todo para hacerlo 
bien.
P9 Le pido que me expliquen mis papás.
P10 Pensando.
P11 Pensar en todo lo que hemos hecho.
PP12 Poner en práctica lo que se.
P13 Solo razono y contesto.
P14 Hago multiplicación, división, suma y 
resta.
P15 Contando o multiplicando.
P16 Leo cuidadosamente y si aun no com-
prendo pido ayuda.
P17 Haciendo lo que nos piden.

La cuarta pregunta:

¿Qué haces cuando se te pide que 
armes una figura del libro de robótica?

P1 Pongo atención para ver que piezas te-
nemos que poner
P2 Veo la imagen y voy agarrando piezas 
según se vea en la imagen.
P3 Hacerlo
P4 Veo el libro, ordeno Las piezas y lo 
armo como se me indica.
P5 Busco las piezas.
P6 Seguir los pasos.
PP7 Concentrarme para saber cuál pieza va 
en su lugar.
P8 Sigo sus pasos
P9 Le hecho muchas ganas y lo armo lo 
mejor que puedo.
P10 Pues pienso y después lo hago.
PP11 Primero veo que figuras  tengo que 
usar y cuantas, después veo como las tengo 
que colgar.
P12 Me fijo muy bien en las estructuras 
para no equivocarme.
P13 Leo y reflexiono las indicaciones
PP14 Lo busco, ordeno mis piezas y comien-
zo a armarlo.
P15 La observo perfectamente y luego co-
mienzo fabricándola después de haber 
tomado las piezas necesarias
P16 Juntar las piezas y seguir las instruc-
ciones. 
P17 Sigo los pasos para terminar.

La quinta y última pregunta cuya res-
puesta analizaremos fue:

¿Cómo ordenas tus pensamientos al 

pedirte que construyas un modelo del 
taller de robótica?

P1 Recreo lo que aprendí
P2 Primero pienso como lo voy a armar y 
con qué piezas lo voy a armar
PP3 Lo ordeno comenzando por lo más im-
portante, la observo y luego comienzo a ar-
marla.
P4 Primero en los recursos que tengo, luego 
ordeno el material y en cómo se verá al 
final.
P5 Leyendo las instrucciones.
P6 Ordeno mis pensamientos imaginando 
cómo será la figura.
P7 Primero pienso en que material tengo 
que usar, después cuanto tengo que usar y 
por ultima como tengo que acomodar los 
materiales.
PP8 Pues primero yo los ordeno, primero ver 
el modelo, luego ir haciéndolo y después ter-
minarlo.
P9 Me relajo y construyo con tranquilidad.
P10 Tranquilamente
P11 En pensar solamente en cómo hacer el 
modelo.
P12 Recordando lo que he aprendido.
P13 Busco las piezas y lo hago con buenos 
pensamientos.
P14 Las ordeno en orden correcto para qué 
todo salgo bien.
Muy pero muy nervioso.
PP15 Me enfoco primeramente en armar una 
línea y así me voy hasta acabarlo.
P16 En veces nerviosa.

Interpretación de los datos obtenidos
DDadas las respuestas de los informan-
tes del estudio, en lo que correspondió 
a la primera pregunta, las respuestas 
fueron más en el sentido de dos va-
riantes, que fueron, Lo voy a contestar 
bien porque ya lo sé y Pienso en donde 
he usado la palabra antes de contestar.

Las respuestas dadas por los informan-
tes obedecen más al sentido común de 
personas que pretenden en primer 
lugar  no ponerse en evidencia ante una 
posible respuesta ignorada y se pone de 
manifiesto también esa confianza por 
sentirse bien de integrar un grupo de 
eestudio al cual solo tienen acceso algu-
nos cuantos de entre una población 
global de más de 1500 estudiantes.

Ante las respuestas dadas en la 2ª pre-
gunta podemos pues hacer la siguien-
te interpretación: 

Los informantes en su mayoría atien-
den primero cuales son las instruccio-
nes dadas por el maestro para la solu-
ción de un problema y solamente tres 
o cuatro informantes analizan de qué 
se trata el problema, como está plan-
teado y luego intentan resolverlo at
diendo a las actividades que han 
hecho con anterioridad y que están re-
lacionadas con la actual.

Lo anterior nos permite inferir que los 
informantes han sido poco estimula-
dos en el desarrollo de sus procesos 
cognitivos de forma tal que sean pro-
positivos y tomen iniciativa, incluso 
podemos entrever que solo algunos 
tendrían los elementos para crear o 
diseñar planteamientos originales en 
los que no se dé oportunidad de fácil 
respuesta, sino que estén estructura-
dos de tal manera que implique con-
flictuar a los alumnos en la búsqueda 
de hacer ese recorrido intelectual del 
que habla  McDaniel(1993) en su  
cuadro de los diferentes procesos cog-
nitivos que pueden estar implicados 
en el recuerdo de intenciones.

Respecto de las respuestas en la 3ª 
pregunta los informantes contestaron 
en la misma tendencia que la ante-
rior, es decir que hacen aquello que el 
maestro les pide, mientras solo algu-
nos, los mismos que en el caso ante-
rior contestan que primero reflexi
narán de que se trata el problema y 
que es lo que pide como respuesta.

En la pregunta 4 los informantes, casi 
en su totalidad, contestaron que pri-
mero juntan las piezas que van a ne-
cesitar para armar un modelo, mien-
tras que los pocos, tres o cuatro res-
pondieron que primero observan la 
figura tal como queda al final, o 
como debe quedar y después van ar-
mando por separado cada línea, in-
tentado establecer una línea de en-
samblaje y al fina unir las piezas 
pre-armada



92

En la última pregunta los informantes 
intentan explicar la forma en que ini-
cian el armado de un modelo cual-
quiera y todos en lo general hacen re-
ferencia a la parte del proceso cogniti-
vo que se encarga de establecer víncu-
los de memoria entre un proble
actual y las opciones de solución basa-
dos en planteamientos problemáticos 
previos, en este caso recuerdan que 
pasos siguieron las primeras veces que 
armaron modelos.

En general las respuestas dadas por 
los informantes del análisis muestran 
que en efecto  han sido formados de 
tal manera que sus niveles de auto exi-
gencia sean limitados en comparación 
con las posibilidades que pudieran de-
sarrollar en el caso de ser atendidos 
por maestros que contemplen en sus 
clases un conocimiento que sea lleva-
do de manera progresiva y articulada.
Llama la atención que en lo que se re-
fiere a las funciones ejecutivas que 
menciona Mc Daniel (1993) los alum-
nos en efectos hacen referencia a pro-
cesos de memoria pues al contestar a 
la primera pregunta podemos contem-
plar como los alumnos realizan u
ejercicio de ordenamiento de la mente 
de donde toman funciones de la me-
moria a manera de memoria de traba-
jo, por cuanto al responder  “Lo voy a 
contestar bien porque ya lo sé y Pienso 
en donde he usado la palabra antes de 
contestar”, podemos entrever como 
también se se emplea la memoria re-
trospectiva  y episódica.

En la respuesta a la pregunta 2 vale la 
pena rescatar la función de la atención 
selectiva, pues  algunos informantes 
analizan de qué se trata el problema, 
como está planteado y luego intentan 
resolverlo atendiendo a las actividades 
que han hecho con anterioridad y que 
esestán relacionadas con la actual. Ante 
esto también podemos rescatar como 
los informantes emplean la función de 
la regulación de la motivación y el 
mantenimiento activo de la intención, 
pues la postura de resolver un plantea-
miento por la simple y sencilla razón 
de hacerlo porque tienen la capacidad 

REFERENCIAS 
BARRAZA, Macías Arturo. (2010) “Elaboración de propuestas de intervención educati-
va”  Ed. Universidad Pedagógica de Durango. 

CASTAÑEDA Figueiras, Sandra. (2009). “Educación, aprendizaje y cognición: teoría de 
la práctica.” México, D. F.: Ed. Manual moderno.

DEWEY, J.  (1938) Experience and Education, New York: collier. Tomado de “Educación 
aprendizaje y cognición” “Teoría  de la práctica” de Sandra Castañeda Figueiras. 
Ed. Manual moderno.

GARDNER, Howard. (1994). Estructuras de la mente “La teoría de las inteligencias múl-
tiples” 2ª ed. México: FCE. 

MCDANIEL, M.A. y Einstein, G.O. (1993). The importance of cue familiarity and cue dis-
tinctiveness in prospective memory. Memory, 1, 23-41. 

PÉREZ Sáez, E. at al. “Procesos cognitivos y neurológicos implicados en la secuencia inten-
cional”. Revista electrónica de motivación y emoción, VOLUMEN: VIII NÚMERO: 
20-21 http://reme.uji.es/

orden interno de la mente pondera lo 
que hacen solo algunos de los informan-
tes, pues establecen primero una visión 
general de como lograran resolver su 
problema y después de considerar las va-
riables, proceden a resolverlo, mientras 
que la mayoría de los informantes procu
ra juntar por separado cada uno de los 
elementos que les permitirán lograr la 
respuesta y después unirlos.
Al final en la pregunta 5 los informantes 
emplean las funciones de memoria que 
hacen referencia a la retrospectiva de Mc 
Daniel (1993) y a la función del manteni-
miento activo de la intención, toda vez 
que pretenden concluir de manera ade-
cuada la tarea que les ha sido impuesta.

intelectual para ello nos habla de la ca-
pacidad de autorregularse en cuanto 
al grado de conciencia que poseen de 
sus aptitudes.

Aun y cuando la mayoría de los infor-
mantes manifiestan estar al tanto de 
las instrucciones que esperan recibir 
por parte del docente, al menos se 
muestran en capacidad de atender al 
uso de las funciones de memoria de 
las que habla Mc Daniel en su resu-
men de los diferentes procesos que 
pueden estar implicados en el procesa-
miento de una intención  (1993) 
ANEXO 1

Respecto de la pregunta 4 es importante 
rescatar como la función de la planifica-
ción en sus aspectos, interrupción e inhi-
bición, control de eventos ambientales, 
iniciación flexible de las respuestas y el 
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Resumen
La presente investigación se desarrolló con la finalidad de conocer el fenómeno del engagement en el trabajo de los docentes de 
la ciudad de Durango, Dgo., México, mediante el diseño y la aplicación de un inventario a 572 docentes de instituciones públicas 
en los diversos niveles del sistema educativo estatal; como resultado fue posible identificar los factores que integran el 
engagement y construir con ellos un modelo teórico. 
  
PPalabras clave: trabajo docente, engagement, modelo teórico. 

Abstract
This research was conducted in order to explore the phenomenon of work engagement of teachers in the city of Durango, 
Durango., Mexico, through the design and implementation of an inventory to 572 teachers in public institutions at various 
levels the state educational system, as a result it was possible to identify the factors that make up the engagement and build 
with them a theoretical model.

Keywords: teaching work, engagement, theoretical model.

IINTRODUCCIÓN
AActualmente los seres humanos enfrentan una serie de retos en su vida cotidiana, diversas exigencias que la vida en la sociedad 
actual les impone: poseer recursos económicos, manejar las tecnologías de la información y la comunicación, afrontar 
vertiginosos cambios sociales, adoptar los modelos de vida actuales, someterse a estándares de apariencia y de relaciones 
sociales valorados como aceptables y, sobre todo, responder a ellos con éxito. Esta serie de exigencias han impactado la vida 
laboral, la cual se ha venido modificando de manera importante en las últimas décadas planteando a los trabajadores diversas 
dedemandas a las cuales  tiene que responder para sobrevivir como trabajador y como persona.

Estas demandas que la organización plantea a los trabajadores, en la sociedad actual, provoca que las personas reaccionen con 
cansancio y estrés; mientras que otras, utilizando sus propios recursos, logran afrontar la situación llegando incluso a sentirse 
ilusionados por su trabajo; es decir, desarrollan “engagement” en el trabajo.

y los factores que lo integran
(Ilusión por el trabajo)

EL ENGAGEMENT
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El engagement en el trabajo surgió 
como término en 1990 con William A. 
Kahn, (2004); en sus trabajos, este 
autor identifica los problemas que 
presentan los trabajadores y las estra-
tegias que utilizan para enfrentar 
estos problemas. Por su parte, en 1997, 
MMaslach y Leiter, después de 25 años 
de estudiar el burnout, se preguntan 
“¿Pueden los empleados trabajar de 
forma energética, estar altamente de-
dicados a sus trabajos y disfrutar al 
máximo estos momentos?” (Salanova 
& Llorens, 2008, p. 64); así se inició 
una serie de estudios para identificar 
el opuesto al burnout y se utiliza el 
término engagement con el objetivo 
de “generar consecuencias positivas 
para los empleados y para el funciona-
miento óptimo de las organizaciones” 
(Salanova & Llorens, 2008, p. 64). 

Entre sus antecedentes teóricos, el en-
gagement se puede identificar con dos 
ramas: la psicología humanista y 
dentro de ésta con la psicología positi-
va y con la filosofía de Aristóteles a 
través del concepto de eudaimonía o 
felicidad. Sin embargo, el engagement 
es un objeto de estudio aún en cons-
trucción, pues aún no ha surgido una 
teoría que lo respalde; sólo han podido 
identificarse algunos modelos concep-
tuales como el Modelo DRL y el 
Modelo JD-R. 

El Modelo Demandas y Recursos La-
borales (DRL) de Bakker y Demerouti 
surge dentro de la Psicología de la 
Salud Ocupacional y plantea que exis-
ten 2 tipos de bienestar psicosocial: el 
engagement y el burnout; “ambos 
están negativamente relacionados 
entre sí, y además, (consideran los au-
tores) teniendo en cuenta lo positivo y 
lo negativo de la realidad  podremos 
expresarla en forma más fidedigna” 
(Salanova & Schaufeli, 2009, p. 132). 
Esta forma de abordar su estudio per-
mitiría analizar la salud ocupacional 
de una manera holística.

En cambio el Modelo JD-R de Bakker y 
Leiter (2010) pretende pronosticar el 
engagement en el trabajo, el cual se 

Metodología
EEsta investigación se realizó con un 
enfoque cuantitativo, mediante un 
tipo de estudio correlacional; para la 
recolección de la información se utili-
zó la técnica de la encuesta y como 
instrumento un inventario. 

El inventario utilizado fue construido, 
ya que no se encontró uno que incluye-
ra los aspectos personales junto a los 
aspectos laborales u organizacionales 
del engagement; una vez construido 
fue denominado Inventario para la Me-
dición del Engagement en el Trabajo 
(IMET). En su etapa de piloteo este ins-
trumento quedó integrado por 51 afir-
maciones y en la etapa de muestreo de 
48 (en la versión final), siendo sólamen-
te 44 propiamente del instrumento y 
los últimos 4 se agregaron para incluir 
dos variables convergentes (satisfacció
laboral y compromiso organizacional) y 
dos divergentes (burnout y estrés labo-
ral) con las cuales se realizó uno de los 
estudios de confiabilidad. Todas las 
afirmaciones son planteamientos ce-
rrados que se responden mediante un 
escalamiento tipo lickert. Es necesario 
mencionar que se obtuvo un Coeficien-
te Alfa de Cronbach de .94, por  lo cual 
se considera que el instrumento tiene 
un nivel elevado de confiabilidad; así 
mismo, se realizó el análisis de consis-
tencia interna mediante el estadístico 
“r de Pearson” que permitió reconocer 
que todos los ítems se relacionan con 
un nivel de significación de .00, es 
decir, todos los ítem se refieren al cons-
tructo que se estudia y que existe ho-
mogeneidad en la estructura interna.

La población sujeto de estudio está 
constituida por 12 310 docentes de la 
ciudad de Durango; por ello fue nece-
sario obtener una  muestra probabilís-
tica y estratificada para determinar 
los elementos muestrales a encuestar. 

Los docentes  encuestados desempe-
ñan su trabajo frente a grupo, impar-
tiendo clases en instituciones educati-
vas de diversos niveles educativos del 
sector público de la ciudad de Duran-
go, Durango; México. La muestra s

puede predecir a partir de los recursos 
de empleo o recursos laborales y de los 
recursos personales o capital psicológico.

EEl engagement se ha estudiado a nivel 
internacional en diversos ámbitos 
como: el ámbito educativo (Salanova & 
Martínez, 2005; Agudo, 2005; Manza-
no, 2002), el ámbito laboral (Salanova, 
Grau, Llorens & Shaufeli, 2001;  Rey, 
Durán y Estremera, 2004), educativo y 
llaboral (Garroza, Jiménez, Rodríguez 
& Sanz, 2008) y en el ámbito organiza-
cional (Lisbona, Morales & Palaci, 
2009). Cabe aclarar que en México 
sólo existe referencia de un estudio 
realizado por Lisbona, Morales y 
Palací (2009) en la Universidad Nacio
nal de Educación a Distancia en 
Madrid, España, en el cual se analizó 
al engagement como el resultado de la 
socialización organizacional; en este 
estudio se toman como muestra 514 
trabajadores de empresas transnacio-
nales, de los cuales sólo el 6.9 % de los 
sujetos estudiados eran población 
mexicana (Lisbona et al., 2009,  p. 93), 
es decir sólo 36 y por lo tanto constitu-
ye un tema innovador en el ámbito de 
la investigación.

Esto demuestra que el estudio del en-
gagement se ha orientado hacia su 
consolidación conceptual que se ha 
ido construyendo a través de estudios 
de validez concurrente (analizado 
junto a satisfacción, resiliencia, bien-
estar, felicidad) y de validez divergente 
(analizado como contraparte del bur-
nout y estrés). 

Después de esta revisión de investiga-
ciones, publicaciones y bibliografía re-
ferente al engagement, esta investiga-
ción se planteó los siguientes objetivo

• Identificar los factores que integran 
el engagement en el trabajo de los do-
centes de la ciudad de Durango.

• Establecer cómo se relacionan entre 
sí los factores que integran el engage-
ment en el trabajo de los docentes de 
la ciudad de Durango.
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obtuvo con el Programa Stats versión 2, 
a partir de los siguientes valores: pobla-
ción sujeto de estudio: 12 310 docentes 
de la ciudad de Durango; nivel deseado 
de confianza: 95 %; porcentaje estimado 
de la muestra 50 % y 4 % como error 
máximo aceptable; el  tamaño de la 
mmuestra que resultó con este procedi-
miento fue de 572 docentes a quienes se 
aplicó el instrumento: 5 de educación 
inicial, 52 de preescolar, 146 de primaria, 
127 de secundaria, 123 de bachillerato, 
104 de licenciatura y 15 de postgrado.

Resultados
Los resultados hacen referencia a los 
factores que integran el engagement 
en el trabajo y cómo se relacionan 
entre sí estos factores, a partir de lo 
cual se construye el Modelo AREA.  

Factores que integran el engagement.
PPara conocer los factores que integran 
el engagement a partir de la informa-
ción obtenida con la aplicación del 
IMET se procedió a realizar un Análi-
sis Factorial. Por tal motivo este apar-
tado se integró con dos elementos: el 
análisis factorial y los factores que i
tegran el engagement. 

Es necesario iniciar aclarando que se 
realizaron dos procedimientos previos 
para determinar si era válido realizar 
un análisis factorial al IMET; estos 
procedimientos son: el Test de KMO 
Bartlett́s y el de Comunalidades. 

En este caso el resultado del Test de 
KMO y Bartlett́s fue un nivel alto de 
Coeficiente de Adecuación (.945), y su 
nivel de significación fue de .00; por lo 
cual se consideró adecuado proceder al 
análisis factorial, el cual se desarrolló 
solicitando la extracción de cuatro fac-
ttores, ya que en un análisis preliminar 
realizado se observó que este número 
de factores explicaba más del 50 % de 
la varianza total. Como resultado del 
Análisis Factorial, los 44 ítems que es-
tructuran el IMET se clasificaron en 
cuatro grupos, los cuales se convierten 
en los factores que integran el engage-
ment: emociones positivas en el traba-
jo, autoconcepto laboral positivo, 

apoyo social percibido en el trabajo y re-
siliencia en el trabajo. 

• Factor 1. Emociones positivas en el 
trabajo: se refiere a las reacciones per-
sonales o estado afectivo que provoca 
bienestar y motivación hacia el trabajo 
incluyendo: ilusión por el trabajo, sen-
tirse lleno de energía durante la jornada 
laboral, sentir orgullo por el trabajo rea
lizado, sentimiento de estar involucra-
do, optimismo hacia los resultados del 
trabajo, entusiasmo, sentimiento de 
que el trabajo llena de esperanza, consi-
derar que el trabajo le inspira, disfru-
tarlo, sentir que el trabajo se desarrolla 
satisfactoriamente aun cuando imp
que tiempo extra y sentirse alegre en el 
trabajo. Este factor obtuvo una confia-
bilidad alta (.89). 

• Factor 2. Autoconcepto laboral positi-
vo. Es el conjunto de imágenes, pensa-
mientos y sentimientos que integran la 
autopercepción del rol laboral de una 
persona y está compuesto por: conside-
rar que se trabaja adecuadamente 
aunque existan conflictos, considerarse 
apto, darle sentido al trabajo, concen-
trarse, realizar bien el trabajo aunque 
haya confusiones en la función a des-
empeñar, sentir que el tiempo pasa vo-
lando, tener suficiente seguridad de lo 
que se quiere, sentir la capacidad nece-
saria para realizar el trabajo con éxit
ser muy persistente, considerarse 
eficaz, esforzarse por realizar bien el 
trabajo y aceptar retos nuevos. Este 
factor tiene un nivel muy alto de confia-
bilidad (.93).

• Factor 4. Resiliencia en el trabajo. Es 
la capacidad de una persona para man-
tenerse en pie de lucha, para adaptarse 
a las circunstancias laborales, es la com-
petitividad positiva para enfrentar ad-
versidades en el ámbito laboral. La resi-
liencia en el trabajo está integrada por
olvidar todo lo que pasa alrededor 
cuando se está en el trabajo, buscar in-
formación sobre cómo mejorar el traba-
jo, afrontar exitosamente tareas que 
exigen: atención, precisión, procesa-
miento o toma de decisiones complejas;  
realizar el trabajo exitosamente au

ante acoso psicológico o laboral, reali-
zar bien el trabajo aunque se tenga 
que mostrar simpatía sin sentirla o 
aunque haya dudas de quedarse o no 
el trabajo, considerar que el trabajo es 
retador y lograr desarrollar el trabajo 
con autonomía. El nivel de confiabili-
dad de este factor es de .75.

Modelo AREA del engagement 
en el trabajo.
Para construir el Modelo Conceptual 
del engagement en el trabajo denomi-
nado modelo AREA (Autoconcepto, 
Resiliencia, Emociones positivas y 
Apoyo Social)  en esta investigación se 
aplicó el estadístico Coeficiente D de 
Sommers con la finalidad de conocer 
lla direccionalidad de la relación exis-
tente entre los cuatro factores que in-
tegran el engagement (Tabla 1) y como 
resultado pudo observarse que el au-
toconcepto laboral positivo es un 
factor independiente en el engage-
ment; en cambio, el apoyo social pe
bido se muestra como un factor peri-
férico que sería importante analizar 
en investigaciones posteriores. 

Según los resultados de este análisis, 
el engagement en el trabajo presenta 
como factor central el autoconcepto 
laboral positivo, el cual se relaciona 
con autoconocimiento, autoevalua-
ción, autoaceptación y autorrespeto 
(Maslow, en Mainou & Lozoya, 2012), 
dde donde surgen un conjunto de imá-
genes, pensamientos y sentimientos 
que integran la autopercepción del rol 
laboral de una persona quien se siente 
apta para su trabajo, segura, eficaz y 
exitosa, es persistente y acepta retos 
nuevos, considera que trabaja adecua
damente y, por tanto, la persona se 
siente satisfecha con el trabajo realiza-
do (Figura 1).

Del autoconcepto laboral positivo 
surgen las emociones positivas en el 
trabajo, pues en la medida que una 
persona se siente satisfecha de su tra-
bajo logra desarrollar reacciones per-
sonales de bienestar y motivación 
hacia el trabajo y emociones como ilu
sión por el trabajo, energía, orgullo, 
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optimismo, entusiasmo y esperanza. 
Se cubre así la necesidad personal de 
autorrealización definida como la 
“realización integral del potencial 
propio, es decir, llegar a ser lo que se 
puede ser, para estar en paz consigo 
mismo” (Maslow, en Mainou & 
LoLozoya, 2012, p. 110). Por tanto las 
emociones positivas en el trabajo 
logran que la persona se sienta feliz y 
en paz. 

Del autoconcepto laboral positivo 
surgen también sentimientos de forta-
leza, suficiencia, dominio, autocon-
fianza e independencia para afrontar 
las adversidades en el trabajo (Maslow, 
en Mainou & Lozoya, 2012), estos sen-
timientos dan origen a la resiliencia, 
es decir a la capacidad de una persona 
para mantenerse en pie de lucha, para 
adaptarse a las circunstancias labora-
les, para desarrollar una competitivi-
dad positiva al afrontar adversidades 
en el ámbito laboral. De manera que 
busca información, afronta con éxito 
las tareas difíciles, trabaja exitosa-
mente aún ante presiones sociales y 

TABLA 1
Direccionalidad de la relación entre los factores que integran el IMET

Emociones positivas en el trabajo

Autoconcepto laboral positivo

Apoyo social percibido en el trabajo

Resiliencia en el trabajo

Apoyo social 
percibido 

Emociones positivas 
en el trabajo

Autoconcepto
laboral positivo

Resiliencia en el trabajo

Resiliencia en 
el trabajo

Emociones positi-
vas en el trabajo   
(dependiente) .47
Sig. .00

Resiliencia en el 
trabajo  
(dependiente) .51
Sig. .00

Apoyo social perci-
bido  
(dependiente) .33
Sig. .00

Apoyo social per-
cibido 

Apoyo social per-
cibido  
(dependiente) .35
Sig. .00

Apoyo social per-
cibido  
(dependiente) .23
Sig. .00

Emociones posi-
tivas en el trabajo

Autoconcepto la-
boral positivo

Emociones positi-
vas en el trabajo  
(dependiente) .56
Sig. .00

Figura 1. Modelo AREA del engagement en el trabajo. Este modelo representa a los factores que integran  
el engagement en el trabajo y las relaciones existentes entre ellos. Cada factor se localiza al interior de los 
rectángulos y las flechas indican la dependencia que existe entre ellos, de manera que la punta de la 
flecha llega al factor dependiente.

ENGAGEMENT EN EL TRABAJO
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psicológicas, olvida lo que pasa alrede-
dor mientras trabaja, desarrolla auto-
nomía y percibe las dificultades como 
retos a vencer. De esta manera quienes 
poseen resiliencia en el trabajo son per-
sonas con fortaleza y autonomía.

Por último, de los factores anteriores: 
autoconcepto laboral positivo, emocio-
nes positivas en el trabajo y resiliencia 
en el trabajo surge el apoyo social perci-
bido en el trabajo, el cual, cubre las ne-
cesidades de pertenencia, amor, afecto 
y posesión  de las personas (Maslow, en 
Mainou & Lozoya, 2012) al percibir con-
fianza, apoyo, ayuda comprensión y re-
conocimiento en sus compañeros de 
trabajo; entonces logra asociarse  con su 
grupo de trabajo y se forman personas 
capaces de establecer relaciones amisto-
sas y de compañerismo

Conclusiones 
EEl engagement se integra de 4 facto-
res, de los cuales el que más destaca 
es el autoconcepto laboral positivo 
(con una confiabilidad de .93), le sigue 
el apoyo social percibido (con una con-
fiabilidad de .91), luego las emociones 
positivas en el trabajo (con confiabili
dad de .89) y al final la resiliencia en el 
trabajo (confiabilidad de .75). 

El “Modelo Conceptual AREA 
(Autoconcepto, Resiliencia, Emociones 
positivas y Apoyo social) del Engage-
ment” que resultó del análisis estadís-
tico plantea que el autoconcepto labo-
ral positivo es el factor central del en-
gagement en el trabajo, de él surgen l
resiliencia en el trabajo, las emociones 
positivas en el trabajo y el apoyo social 
percibido; considerando que el apoyo 
social percibido resulta de la existen-
cia de los otros tres factores. 
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