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[Editorial]

TRANSICIÓN DEL FORMATO IMPRESO A ELECTRÓNICO: EXPERIENCIAS 

DESDE IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

Los avances tecnológicos que se viven hoy en día imponen transfor-
maciones radicales en la dinámica de circulación del conocimiento, lo que genera 
nuevos retos y demandas para las revistas científicas. Las publicaciones impresas 
viven un periodo de extinción que las apremia a buscar alternativas para subsistir 
en un mundo donde la prioridad es llegar a los usuarios del conocimiento al menor 
costo, sin importar el lugar donde se encuentren, por lo cual es necesaria la migración 
a los formatos digitales.

La transición de IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech de la ver-
sión impresa a la electrónica ha resultado un reto importante para el equipo editorial, 
dado que significa salir del anonimato cuando la circulación de ejemplares ocurría 
en un espacio geográfico limitado, para adquirir una mayor visibilidad al colocar 
cada uno de los ejemplares en repositorios especializados.

Las primeras acciones implementadas por el Comité Editorial consistieron en 
solicitar un nuevo registro ISSN (International Standard Serial Number / Número 
Internacional Normalizado de Publicaciones Periódicas), el cual permite la identifi-
cación de las publicaciones periódicas de carácter científico, docente y/o de inves-
tigación (Indautor, 2017). Además, obliga a contar con un sitio web para alojar la 
revista y es uno de los requisitos esenciales para solicitar la indexación en diferentes 
catálogos y bases de datos.

Anteriormente, la gestión de los procesos editoriales se realizaba a través de recur-
sos convencionales, principalmente con el apoyo del correo electrónico, siendo muy 
baja la recepción de artículos. En no pocas ocasiones se solicitó apoyo a los socios 
de la Rediech para que enviaran alguna contribución que sirviera para completar el 
número en curso; y en el mismo tenor, la participación de los evaluadores era limitada. 
Aun así, el manejo de la revista resultaba muy complicado, porque debíamos estar 
atentos a todos los detalles: notificar a los autores sobre la recepción de sus trabajos, 
realizar la primera revisión, seleccionar dictaminadores, enviar avisos al concluir los 
plazos, notificar los resultados, enviar notas de agradecimiento a los evaluadores, 
recibir las versiones corregidas de los trabajos aceptados, entre otras tareas.

Al incursionar en la versión electrónica debía seleccionarse una herramienta que 
facilitara todos los procesos editoriales y que no solamente ofreciera la posibilidad 
de tener cada uno de los ejemplares en la web, pues esto se hace desde el primer 
número en el sitio de la Rediech (www.rediech.org). Era necesario adherirse a las 
políticas nacionales en materia de acceso abierto, de manera que “el conocimiento 
universal esté disponible, a texto completo y en formatos digitales a los educandos, 
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educadores, académicos, investigadores, científicos, tecnólogos y población en ge-
neral” (Ley de Ciencia y Tecnología, 2002, p. 35).

A partir de nuestro número 13, IE Revista de Investigación Educativa de la 
Rediech realiza todas sus actividades editoriales a través de la plataforma Open 
Journal Systems (OJS), un software libre diseñado para favorecer el acceso abierto 
al conocimiento y para apoyar a las revistas en la gestión de sus procesos.

Realizar el trabajo editorial con una aplicación especializada ofrece un sinnúmero 
de ventajas, que van desde la reducción de tiempo y esfuerzo de los responsables de 
cada una de las tareas, hasta la certeza y seriedad que adquiere una publicación al 
contar con una ventana de proyección hacia el mundo que le permite dar cuenta de 
sus características, orientación académica y políticas que guían su quehacer cotidiano.

Los avances antes descritos fueron la base para que posteriormente se aspirara a 
registrar la revista en los sistemas de indexación a nivel nacional e internacional. Uno 
de los pasos más importantes ha sido la inclusión en las bases de datos de la Red de 
Revistas Científicas de América Latina y El Caribe, España y Portugal (RedALyC) 
y la Scientific Electronic Library Online (SciELO México), porque no solamente 
significa aparecer en un listado de revistas, sino que posibilita que los artículos pu-
blicados aparezcan en bases de datos que son consultadas por personas en diversas 
partes del mundo, contando con un sistema para realizar el marcaje de los artículos 
que facilita la interpolaridad con otros sistemas bibliométricos encargados de medir 
la calidad e impacto de lo que se publica.

El camino recorrido en este proceso, particularmente en RedALyC, significa la 
posibilidad de contar con acompañamiento serio que tiene como propósito sumar 
acciones para fortalecer las políticas de acceso abierto al conocimiento, lo cual se 
ve reflejado además en otras facilidades para los editores de revistas que permiten 
convertir cada artículo a diferentes formatos de descarga y/o lectura, como es el caso 
del visor dinámico RedALyC, PDF, ePUB, HTML y la versión móvil.

Por otra parte, la inclusión de IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech 
en Fundación Dialnet de la Universidad de La Rioja y en la Matriz de Información 
para el Análisis de Revistas de la Universidad de Barcelona, nos permiten llegar al 
sector académico de habla hispana en Europa, antes impensable. Ahora, una parte 
importante de las propuestas que recibimos provienen de autores de España, además 
de que hay dictaminadores e integrantes del Consejo Editorial de ese país.

Los nuevos índices se suman a aquellos que validaron y otorgaron su confianza 
en el periodo de arranque, esperando que la revista lograra consolidarse en el corto 
plazo. Así fue como obtuvimos el registro en: Sistema Regional de Información en 
Línea para Revistas Científicas de América Latina, El Caribe, España y Portugal 
(Latindex), Índice de Revistas de Educación Superior e Investigación Educativa 
(Iresie), Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE), 
Directory of Open Access Journals (DOAJ) y la Red de Revistas Latinoamericanas 
en Ciencias Sociales (LatinREV).

La visibilidad que las publicaciones alcanzan al mostrarse en diferentes índi-
ces y bases de datos permite que los autores las consideren como alternativas para 
la publicación de los trabajos, y a la vez les exige adoptar mayores estándares de 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

5

calidad. De esta manera, el presente número incluye el 50% de artículos de autores 
internacionales (Cuba, España, Chile y Honduras) y el otro 50% provienen del ám-
bito nacional.

En primer lugar, aparece Margarita de la Caridad Esquivel Cruz, quien presenta 
una investigación con enfoque cualitativo, que se ocupa de analizar el proceso de 
integración de los niños a los talleres de creación artística de teatro y danza en la Casa 
de Cultura Pedro Junco en Pinar del Río, Cuba. El trabajo recupera la perspectiva 
humanística de la educación, al conceder un valor especial a la formación artística 
de las personas como vía para el desarrollo integral de habilidades, capacidades y 
valores, cosa que no es de menor importancia en un mundo globalizado en el que 
pareciera que la obtención de ganancias económicas es la única lógica de la acción 
humana y cuyas consecuencias negativas se acentúan día con día en el deterioro 
ecológico, la sobreexplotación de recursos y la deshumanización a escala global.

En el mismo sentido que el trabajo anterior, las españolas Carolina Hamodi Galán 
y Leire Jiménez Robles abordan la problemática del bullying en las aulas de educación 
infantil, con la intención de generar una propuesta educativa a partir de la revisión 
de experiencias en las cuales ha quedado demostrado que mientras más temprano se 
inicie en la prevención, mayores son las posibilidades de erradicar estas prácticas.

En la misma tónica de la transformación de la realidad social a través de la edu-
cación, René Alonzo Valdés Morales –de nacionalidad chilena– presenta un ensayo 
en el que discute el papel del liderazgo escolar en la mejora del rendimiento escolar 
y –sobre todo– en la promoción de una cultura de inclusión, donde resalta de nueva 
cuenta el papel de valores como la convivencia armónica y la cohesión social que 
deben trabajarse desde la escuela.

De Honduras tenemos el trabajo de Eddy Javier Paz Maldonado, quien hace una 
revisión bibliográfica donde analiza la formación del profesorado universitario y sus 
posibilidades de atender la diversidad en educación superior. La aportación resulta 
interesante, porque profundiza en los retos para atender estudiantes en condición de 
discapacidad, pueblos indígenas, afrodescendientes, diversidad sexual y migrantes.

En su conjunto, el bloque de artículos de autores internacionales atiende temas 
emergentes que sin duda deben estar presentes en el currículo escolar, pues hoy 
más que nunca es necesaria una alternativa para que la educación nos ayude a vivir 
en armonía. Se requiere aspirar a una formación que asegure la supervivencia y la 
convivencia armónica a nivel global.

En el bloque de trabajos nacionales, Alfredo Huerta Orozco incursiona en el 
tema del pensamiento complejo. Al respecto nos dice: “La conducta humana no es 
producto de un solo factor o de una sola causa, sino que debemos analizar las dife-
rentes perspectivas para un solo comportamiento, dependiendo de una diversidad 
innumerable de estímulos y consideraciones”. Este preámbulo lo elige para abordar 
el tema del sentido de pertenencia y la identidad como determinante de la conducta.

Josefina Madrigal Luna, Celia Carrera Hernández y Martha Vergara Fregoso 
abordan el ejercicio de la práctica educativa en la sierra Tarahumara del estado 
de Chihuahua, desde las vivencias de padres de familia, maestros y directores. El 
trabajo resulta por demás interesante, ya que realizan un acercamiento a la realidad 
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que enfrentan los actores educativos, con el propósito de identificar los desafíos y 
las condiciones críticas que enfrentan en esa región. El enfoque del trabajo es de 
corte cualitativo, utilizando como herramientas los cuestionarios y entrevistas a 
profundidad con maestros y directivos.

Federico Mancera-Valencia, Argelia Ávila Reyes y Patricia Amador Guzmán dan 
continuidad a las problemáticas que enfrentan los grupos minoritarios y presentan 
los avances de investigación del proyecto “Patrimonio biocultural en el currículo y 
en las prácticas pedagógicas en educación indígena”, que actualmente desarrollan 
con docentes de la sierra Tarahumara. Aun y cuando el trabajo se encuentra en fase 
de desarrollo, el artículo muestra los procesos operativos, de gestión, de carácter 
metodológico para la intervención educativa, los criterios teóricos y los resultados 
preliminares. Los autores ofrecen un panorama bastante amplio de las condiciones 
de exclusión y adversidad en que se encuentran los pueblos indígenas de Chihuahua, 
a pesar de que solamente lo hacen desde el enfoque cultural y educativo.

En los dos trabajos anteriores encontramos una invitación para reflexionar y 
pensar en la configuración de acciones que permitan una atención inmediata a las 
demandas de los grupos indígenas, dado que las problemáticas culturales y educativas 
que enfrentan son un reflejo de fenómenos más amplios que actualmente son parte 
de la realidad de las comunidades serranas de Chihuahua: violencia, narcotráfico, 
desplazamiento forzado, despojo de tierras, deforestación desmedida, saqueo de 
recursos minerales, pobreza extrema, entre una larga lista de etcéteras.

Para cerrar el número, María de Lourdes González Peña presenta una estrategia 
de trabajo para los docentes y capacitadores que se enfoca en utilizar la UVE de 
Gowin para analizar problemas de contexto, apoyada en el recurso de la cartografía 
conceptual. La autora hace visible la necesidad de proporcionar herramientas a los 
estudiantes para desenvolverse en la sociedad del conocimiento a través del análisis 
de la realidad y mediante la generación de alternativas de solución a los problemas 
de contexto. El trabajo conjunto con este recurso constituye a la vez una estrategia 
formativa de los mismos sujetos.

En conjunto, los ocho artículos que integran este número nos ofrecen el reto de 
mirar a la educación como un campo de posibilidades para transformar a la sociedad 
con cambios pequeños, pero a la vez dejan la sensación de vivir el “Complejo de 
Penélope” de los tiempos modernos, donde la escuela lucha por reconstruir y so-
lucionar las problemáticas sociales que otros actores y en otros espacios “destejen 
por la noche”.

Jesús Adolfo Trujillo Holguín
Director
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Resumen
El presente trabajo aborda el marco conceptual y la metodología utili-
zada en una investigación cualitativa realizada para lograr potenciar el 
proceso de integración de los niños a los talleres de creación artística 
de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en Pinar del Río, 
Cuba, donde se muestra una asimetría en la relación de los niños y las 
niñas que atenta contra el proyecto humanista de educación estética en 
Cuba. La integración de los niños a los talleres de creación artística de 
teatro y danza juega un papel importante en su posterior desarrollo, 
condicionándolos como sujetos comprometidos con su realidad y en-
torno, desde la potencialización de habilidades, capacidades y valores. 
La investigación parte de identificar insuficiencias y potencialidades del 
proceso de integración de los niños a los talleres de creación artística 
de teatro y danza, así como la planificación metodológica por etapas 
para concretar la reflexión y la acción participativa.

Palabras clave: danza, integración, género, teatro infantil.
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Abstract
This study contains the conceptual frame and the methodology used 
in a qualitative investigation carried out to reinforce the process of 
integration of kids to the performing arts and dance workshops in Casa 
de Cultura Pedro Junco in Pinar del Río, Cuba, where asymmetry was 
found in the relationship established by male and female children. This 
was identified as a drawback that jeopardizes the humanistic project 
in Cuban artistic education. The integration mentioned above plays a 
significant role in the development of kids as citizens committed with 
the contexts and society and having as its basis their capabilities, abi-
lities and values. This study begins by identifying needs and strengths 
in the process of integration of kids to the performing arts and dance 
workshops and includes the methodological planning and its procedure 
to make both reflection and active participation possible.

Key words: dance, integration, gender, children’s theater.

Introducción

En los últimos y precipitados años, por los profundos cambios en la realidad 
mundial, existe una serie de fenómenos que expresan una crisis aguda del vínculo 
social; entre ellos, la dispersión de las familias o la ruptura de las solidaridades tra-
dicionales. Estos riesgos otorgan una nueva importancia al tema de la integración y a 
la resignificación de instituciones que, como la Casa de Cultura Pedro Junco, apuntan 
a procesos participativos y encuentros convivenciales, constructivos y pacíficos para 
dimensionar las condiciones humanas.

En relación con este tema, organizaciones como el Fondo de las Naciones Uni-
das para la Infancia (UNICEF) han puesto las bases para fomentar la integración al 
declarar a todos los niños y niñas como sujetos de derecho sin distinción de género 
desde la Convención sobre los Derechos del Niño, aprobada en 1989.

Otras organizaciones internacionales han demostrado un creciente interés hacia 
la creación artística. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1990) ha sido la fuerza motriz del desarrollo de 
iniciativas políticas en materia de educación y cultura. La presencia del arte en la 
educación, a través de la educación artística y la educación por el arte, contribuye de 
manera decisiva al desarrollo integral de los niños y jóvenes, al tiempo que impulsa 
el diálogo y la cohesión social. Asimismo, en el año 2015 fue aprobada por los esta-
dos miembros de la ONU la Agenda para el Desarrollo Sostenible, constituyéndose 
en hoja de ruta para el desarrollo económico, social y ambiental de América Latina, 
proyectada hacia el año 2030, siendo la educación el hilo conductor en todo el pro-
grama, que se propone redimensionar en su objetivo específico número 4 “Garan-
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tizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje a lo largo de la vida para todos”, lo que significa una mejor articulación 
entre el sector educativo y los demás ámbitos de desarrollo (Objetivos de desarrollo 
sostenible, 2017).

Cuba no está ajena al proyecto de metas educativas que se viene gestando desde 
los organismos internacionales. La estrategia de trabajo para el perfeccionamiento 
de la educación estética durante el periodo 1999-2016 del Ministerio de Educación 
(Mined) y el Ministerio de Cultura (Mincult) situó a la educación artística como 
una de las líneas esenciales de los programas de estudio a través de la cual se pro-
yectaba trabajar para garantizar la formación ético-estética de los educandos y, al 
mismo tiempo, prepararlos para que comprendan, aprecien y creen el arte en sus más 
variadas manifestaciones. De la misma manera, en la constitución de la República 
de Cuba (2003) señala en el capítulo 5 “Educación y cultura”, en el artículo 39, que 
el “Estado a fin de elevar la cultura del pueblo se ocupa de fomentar y desarrollar 
la educación artística, la vocación para la creación y el cultivo del arte, así como la 
capacidad para apreciarlo”.

Por otra parte, en el proyecto “Lineamientos de la política económica y social” 
(2010), en el punto 151, se defiende la idea de “Continuar desarrollando la educación 
artística, la creación, el arte y la capacidad para apreciarlo” (VI Congreso Partido 
Comunista de Cuba, 2010, p. 21).

A partir de lo antes expuesto, se evidencia cómo la integración de los niños a los 
talleres de creación artística en las casas de cultura constituye una política del estado 
cubano. Lo planteado con anterioridad se revela como una necesidad de la educación 
cubana actual, con la finalidad de que los niños tengan una formación integral para 
que puedan comprender el arte en todas sus manifestaciones.

En las transformaciones que se han implementado en el Sistema de Casas de 
Cultura en Cuba, de manera general se destaca el trabajo conjunto de los ministerios 
de Educación y de Cultura, y se expresa en un convenio que ha conseguido trazar 
políticas unificadas y coherentes mediante la aplicación de un programa de educación 
artística que se aplica en todas las escuelas e instituciones culturales del país, a través 
de comisiones de trabajo conjuntas que se encargan de su puesta en práctica desde 
el Programa de Educación Artística vigente desde el curso 1999-2000.

Estos objetivos y líneas de trabajo se proyectan en aras de cumplir con la política 
cultural de la Revolución Cubana, que tiene como base y plataforma la democracia 
cultural y la democratización de la cultura, para preparar y convertir al pueblo en 
actor del hecho artístico desde las diferentes manifestaciones.

En la literatura consultada para la constatación de los aportes realizados sobre la 
integración social, su importancia en la educación y el desarrollo humano, se pudo 
determinar que ha sido enfocada desde varias aristas, basadas en las investigaciones de 
diferentes autores internacionales. Los trabajos en este sentido arrojaron importantes 
consideraciones que hacen ver los procesos de integración como espacios que generan 
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relaciones sinérgicas, donde el diálogo, el respeto y la multiculturalidad establecen 
las reglas para una negociación ética en el orden de las relaciones humanas.

A partir de estas evidencias reveladas, se pudo constatar que aún es insuficiente 
en la práctica el cúmulo de investigaciones dirigidas al proceso de integración de 
los niños a los talleres de creación artística de teatro y danza como práctica artística 
de la educación estética.

En este sentido, fue necesario realizar un estudio exploratorio del tema de in-
vestigación a partir de las vivencias acumuladas por la autora en la provincia Pinar 
del Río, así como la revisión de documentos normativos que rigen el trabajo de las 
casas de cultura. Esta revisión permitió identificar insuficiencias en el proceso de 
integración de los niños a los talleres de creación artística de teatro y danza en la Casa 
de Cultura Pedro Junco, determinando en el diagnóstico preliminar las siguientes 
fortalezas y debilidades que deben tomarse como punto de partida en este proceso:
	 •	 La proyección del sistema de trabajo de casas de cultura en la provincia o mu-

nicipio Pinar del Río declaran como prioridad el desarrollo de habilidades de 
apreciación y creación, la preparación técnica al movimiento de artistas aficio-
nados, su promoción en espacios culturales y la divulgación de sus actividades 
a partir de procesos socioculturales participativos.

	 •	 La existencia de instructores de arte en la especialidad de teatro y danza en todas 
las instituciones educativas del municipio Pinar del Río, los cuales dirigen las 
actividades artísticas durante el proceso educativo.
Sin embargo, se declaran las siguientes debilidades:

	 •	 En la proyección del sistema de trabajo de casas de cultura, la integración de los 
niños a los talleres de creación artística de teatro y danza no se ha tratado con 
una marcada intencionalidad.

	 •	 Aún existen limitaciones en la preparación de los instructores de la provincia Pinar 
del Río, pues todavía no responden a la totalidad de las exigencias educativas 
actuales y al perfeccionamiento de sus habilidades para desarrollar metodologías 
en la enseñanza del teatro y la danza, desde la apreciación y la creación.
Con base en las observaciones empíricas se formuló el siguiente problema in-

vestigativo: ¿cómo potenciar el proceso de integración de los niños a los talleres de 
creación artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco en el municipio 
Pinar del Río?

Como objetivo general, se propuso elaborar una alternativa metodológica para 
la integración de los niños a los talleres de creación artística en la Casa de Cultura 
Pedro Junco, en el municipio Pinar del Río.

Se asume como objeto de investigación: el proceso de integración de los niños 
a los talleres de creación artística de teatro y danza en las casas de cultura.

Se determina como campo de acción: el proceso de integración de los niños a 
los talleres de creación artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco 
en Pinar del Río.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

11

Para dar solución a la situación problémica, las preguntas que se pretenden 
responder son las siguientes:
1.	 ¿Cuáles son los referentes teóricos y metodológicos para el proceso de integración 

de los niños a los talleres de creación artística en casas de cultura, en particular 
a las especialidades de teatro y danza?

2.	 ¿Cuál es el estado actual del proceso de integración de los niños a los talleres 
de creación artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en el 
municipio Pinar del Río?

3.	 ¿Cuáles son los presupuestos teóricos y aspectos estructurales y metodológicos 
que se deben tener en cuenta en la elaboración de una alternativa metodológica 
para la integración de los niños a los talleres de creación artística de teatro y 
danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en el municipio Pinar del Río?

4.	 ¿Qué grado de validez teórica y práctica tendrá la metodología que contribuya al 
proceso de integración de los niños a los talleres de creación artística de teatro 
y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en el municipio Pinar del Río?
Establecidas las preguntas científicas, se diseñaron las tareas que permitieran dar 

respuesta a las inquietudes investigativas. Para ello fue necesario la sistematización 
de referentes teóricos y metodológicos que sustentan el concepto de integración hasta 
llegar a comprenderlo como un proceso complejo, por lo que el estudio involucró el 
plano social, los ambientes educativos, el contexto sociocultural en el que viven los 
niños y los talleres de creación artística que se realizan en la Casa de Cultura Pedro 
Junco del municipio Pinar del Río, analizando aquellas transversales que impactan 
en los procesos de integración.

Posteriormente se efectuó el diagnóstico para identificar, desde una visión in-
tegradora, las formas, estilos y modos en que se estructuran los procedimientos que 
permiten motivar y atraer a los niños y niñas para integrarse a los talleres de creación 
artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco.

La siguiente tarea consistió en diseñar la estructura, contenido, reglas y princi-
pios para una metodología que potencie los procesos de integración de los niños y 
las niñas a los talleres de creación artística de teatro y danza.

Finalmente, la valoración teórica y práctica de la metodología permitió llegar a 
conclusiones, con relación al valor de la propuesta.

1. Referentes teóricos y metodológicos que sustentan el proceso de integración

El presente trabajo tiene como objetivo abordar los principales referentes que en el 
orden teórico y metodológico sustentan el objeto de estudio y el campo de acción: 
el proceso de integración del niño en los grupos de creación en las casas de cultura 
y en particular en las especialidades de teatro y danza. Asimismo, cabe resaltar la 
vinculación que se establece entre el conocimiento existente con los nuevos apren-
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dizajes logrados en el proceso de investigación, los cuales se incluyen también en 
esta parte del estudio.

2. Antecedentes del proceso de integración social y su definición

El término integración social fue usado por el sociólogo francés Emile Durkheim, 
quien realizó una investigación sobre las tasas de suicidio en su época y las razones, 
sociales más que individuales, que causaban dichos niveles, ya que la sociedad, sus 
normas, valores y creencias ponen las bases para un entendimiento mutuo. Durkheim 
concluye que el suicidio varía en razón inversa al grado de desintegración de los 
grupos sociales del que forma parte el individuo (Minetti, 2011).

Por otra parte, el Departamento de Asuntos Económicos y Sociales de las Na-
ciones Unidas (DESA, por sus siglas en inglés) manifiesta que la integración social 
es entendida por muchos como un proceso dinámico y con principios donde los 
miembros dialogan con el fin de lograr y mantener relaciones sociales pacíficas.

Esta investigación pretende asociar la integración como posibilitación, como 
proceso favorecedor de la cohesión social, como enriquecimiento mutuo y no como 
pérdida de identidad.

García Roca (2004) aboga por una integración que sostenga la participación social 
real, esto es, la interacción empática y funcional de los actores implicados, e insiste 
en declarar que se trata de combinarlos de manera que se aumente el potencial de 
todos los sujetos. Ello significa evitar el aislamiento y aumentar la coordinación y el 
enriquecimiento mutuo entre los distintos actores y entre las distintas dimensiones 
de la necesidad de integrarse con la participación de todos los agentes implicados. 
De esta manera, refiere que los procesos de integración deberán ser evaluados desde 
la perspectiva de la participación, que es una cuestión ética y política, además de 
fomentar las experiencias de participación, convivencia y solidaridad a fin de ampliar 
el “nosotros humano”.

Entendida así, la integración total y plena no puede limitar las condiciones hu-
manas, sino que debe ampliarlas y resignificarlas tanto como sea posible, por lo que 
la asimetría existente en relación a la presencia de varones en las especialidades que 
se toman para abordar el estudio se convierte en foco de alerta motivacional para 
indagar, reflexionar y construir el puente necesario, desde la toma de acciones que 
promueva la participación, para lograr la integración y modificar esa asimetría en aras 
de que la dimensión humana del proyecto de educación artística no se vea empañado 
por cuestiones que, aun visibilizadas, se están dejando para después.

Pensar en términos de integración convoca entonces a preguntarse: ¿por qué no 
se integran los niños en el proceso creador de los talleres de creación artística de 
teatro y danza?, ¿qué inhibe sus prácticas?, ¿dónde muestra el método de trabajo sus 
fisuras?, ¿qué parte de las construcciones sociales que se establecen en el marco de 
la familia, la escuela, la comunidad está atentando contra la libertad de los varones 
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de ser parte de este proceso?, ¿hasta qué punto los estereotipos asociados a género 
pueden influir en esta asimetría?, ¿qué aportes desde la educación artística y los ta-
lleres de creación artística de teatro se pueden confabular para revertir esta situación?

3. La integración social en el contexto educativo regional

Para Blanco (2008), cabe preguntarse si la educación en América Latina está con-
tribuyendo a construir sociedades más inclusivas, o si, por el contrario, está re-
produciendo la exclusión social y generando diferentes formas de discriminación. 
Asimismo, la autora establece diferencias conceptuales entre la integración y la 
inclusión, avizorando que en algunas ocasiones tales términos en la práctica no son 
usados de manera correcta, por lo que declara que la inclusión aspira a hacer efectivo 
para toda la población el derecho a una educación de calidad, preocupándose espe-
cialmente de aquellos que, por diferentes causas, están excluidos o en riesgo de ser 
marginados, mientras que define el proceso de integración como una magnificación 
de la participación dada a partir de la presencia y la permanencia. En este sentido, se 
encuentran puntos de coincidencia con García Roca (2004), lo que será referenciado 
más adelante en este estudio.

Sobre la base del análisis de las fuentes revisadas para esta investigación, se 
defiende la idea de que la integración debe considerarse como un proceso para 
construir aprendizajes, promover la resolución de conflictos, crear el compromiso 
de defender la cultura identitaria, desarrollar nuevos afectos y estados cognitivos, 
así como nuevas aperturas axiológicas, nuevos valores culturales y multi influen-
cias que desemboquen en expresiones culturales de diversos tipos. La finalidad es 
disminuir las asimetrías existentes en relación con la integración de los niños en los 
procesos de creación artística en los talleres, los cuales no deben contener mecanis-
mos de selección y discriminación de ningún tipo con el objetivo de transformar su 
funcionamiento y propuesta pedagógica para integrar a los niños, favoreciendo la 
cohesión social. Lo anterior debe ser realizado desde la interacción de los niños en 
su entorno con espíritu de solidaridad y respeto, lo que permitirá su intervención en 
su propia realidad con posibilidades de transformarla, asumiendo la responsabilidad 
que como miembros de una sociedad les corresponde.

Nunca será posible la integración social si no se le comprende como relación y 
negociación diaria entre los implicados. El esfuerzo y los cambios deberán suscitarse 
en aquellos focos que se convierten en transversales en la relación educación-cultu-
ra-pedagogía, entendiendo que en la integración se perfilan basamentos de múltiple 
índole, incluidos los de carácter ideológico, político, moral, ético y axiológico.

El destacado pedagogo Paulo Freire (1992) encuentra los fundamentos para 
sostener que, en las concepciones modernas de la educación, en medio de los pro-
fundos y radicales cambios que se vive en América Latina, ya no cabe más la dis-
tinción entre el educando y el educador. No más educando, no más educador, sino 
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educador-educando con educando-educador como el primer paso que debe dar el 
individuo para su integración en la realidad nacional, tomando conciencia de sus 
derechos. La concepción del proceso de integración considera que tanto el docente 
como el alumno son portadores de conocimientos. Ambos tienen experiencias y sa-
beres previos desde los cuales se construyen los nuevos saberes. “Se trata también 
de que el conocimiento lo aprendan como conocimiento y lo valoricen, a partir de la 
experiencia”. Está ideología está enmarcada en la esencia de los talleres de creación 
artística. El sustento de esta metodología de trabajo se encuentra en la construcción 
de procesos de diálogo e intercambio en los cuales los participantes expresan, com-
parten y confrontan sus saberes y experiencias, a la vez que recuperan y revalorizan 
esas experiencias.

Desde la perspectiva de la construcción social del conocimiento, se propician los 
intercambios y confrontaciones como promotores del pensamiento crítico. A partir 
de este intercambio, niños y niñas comienzan a asumirse, según Paulo Freire (1992), 
como agentes activos, capaces de analizar críticamente sus realidades y actuar en 
pos de su transformación.

Para Georgina Alfonso (2004), investigadora cubana especialista en temas de 
axiología, la historia latinoamericana no puede ser escrita al margen de los intentos 
diversos de reconstruir los paradigmas emancipatorios con la movilización efectiva 
de los recursos materiales y humanos que la cultura propia y universal propicia. Este 
modo de concebir la emancipación en términos integradores supera la visión exclu-
yente de capas, sectores sociales o individuos. Sin embargo, también presupone el 
esclarecimiento del sentido y la dirección del proyecto social, sin los cuales se vuelven 
perecederos los objetivos que agrupen a las fuerzas heterogéneas. La integración se 
plantea en la búsqueda de consenso valorativo, no fabricado, sino extraído de entre 
las fuerzas que promueven el progreso social y mantienen los márgenes de conflicti-
vidad necesarios para el desenvolvimiento de cada uno de los intereses confluyentes 
en el todo social, pero precisando los principios básicos que garanticen la creación y 
consolidación de una comunidad histórico-cultural unificada e independiente.

Como se muestra, estas definiciones permiten reconocer una visión de la integra-
ción que establece, sin reparos, conexiones dialógicas de amplio espectro valorativo 
y carga política y emancipadora que plantea su debate hacia la reconciliación de la 
especie humana, consigo misma y con su entorno.

Las teorías estudiadas y los diferentes enfoques en relación a la integración en 
el plano social la presentan con toda su amalgama de complejidad, por lo que se 
reconoce la necesidad de combinar acciones que relacionen a todos aquellos factores 
involucrados en la educación de los niños y las niñas (entiéndase familia, localidad, 
escuela…) a fin de trabajar sobre las transversales que impactan en su motivación y 
decisión de integrarse a los talleres de creación artística concebidos como una valiosa 
herramientas educativa de acción social.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

15

4. El proceso de integración en la relación educación-arte

La década de los noventa puso en marcha un gran desafío para el ámbito educativo a 
nivel internacional y el replanteamiento de muchos principios y creencias que en esa 
época dominaban a la educación en general, puesto que no se hablaba todavía de la 
atención a la diversidad (Educación, S.D.E., 2008). Desde entonces, el pensamiento 
científico pedagógico y social ha venido modificando sus referentes, así como sus 
modelos de interpretación de la realidad. Sucesivas reuniones de la comunidad pe-
dagógica a nivel internacional insisten en encontrar alternativas que propicien una 
educación de calidad para todos los niños, niñas y jóvenes. El modelo de educación 
inclusiva, resultante de las deliberaciones en la Conferencia Mundial sobre Educación 
celebrada en Jomtien, Tailandia, en el año 1990 bajo el planteamiento “Educación 
para todos” (Unesco, 1990), encontró en 1994, en la Declaración de Salamanca, su 
punto de partida definitivo al reconocerse que la escuela ordinaria debe y puede 
proporcionar una buena educción a todos los alumnos, independientemente de sus 
aptitudes. Esta propuesta de educación inclusiva se plantea para trabajar en conse-
cuencia de dos objetivos:
1.	 Defensa de la equidad y la calidad educativa.
2.	 La lucha contra la exclusión y la segregación en la educación.

En el año 2000 se celebró el Fórum Mundial sobre Educación (Marco de acción 
de Dakar, 2000) que propuso no solo evaluar y reafirmar los planteamientos de 
Jomtien, referidos al derecho de todos los niños, niñas, jóvenes y adultos a tener 
una educación de calidad; además se trazó como uno de sus objetivos que desde 
la primera infancia y a lo largo de toda la vida los educando del siglo xxi tuvieran 
acceso a servicios de educación de alta calidad, insistiendo en que tales servicios no 
debieran generar exclusión ni discriminación alguna, y como el estilo, el idioma y 
las circunstancias de aprendizajes nunca serán uniformes para todos, la necesidad 
de diferentes enfoques formales o menos formales deberán promover estrategias y 
alternativas que aseguren un aprendizaje y otorguen una condición social equiva-
lente; insiste en la capacitación y autosuperación del profesorado para atender a la 
diversidad de los estilos de aprendizaje y del desarrollo físico e intelectual de los 
alumnos, y la creación de entornos de aprendizaje estimulantes y participativos.

En el año 2006, fruto de las deliberaciones realizadas en el marco de la Confe-
rencia Mundial sobre Educación Artística celebrada en Lisboa, Portugal, se trazó 
la “Hoja de ruta para la educación artística”. En este documento se plantea como 
objetivo explorar la posible contribución de la educación artística para satisfacer 
las necesidades de creatividad y sensibilización cultural en el siglo xxi, y propone 
desarrollar las estrategias necesarias para introducir y fomentar la educación artística 
en los entornos de aprendizajes. Defiende la tesis de que el aprendizaje de y a través 
de las artes puede potenciar al menos cuatro de los elementos contentivos en los 
objetivos de Dakar (Marco de acción de Dakar, 2000), como son:
	 •	 El aprendizaje activo.
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	 •	 Un plan de estudio adaptado al entorno, que despierte el interés y el entusiasmo 
de las personas que aprenden.

	 •	 El respeto y el compromiso con las comunidades y culturas locales.
	 •	 La presencia de docentes formados y motivados.

Varios estudios precisan en declarar que un proceso de integración social real 
tiene como imperativo reconocer toda la carga cultural de las personas, los grupos 
y las colectividades humanas, en la cual se sintetizan valores, representaciones y 
proyectos de vida que forman parte de su acervo histórico, su memoria cultural e 
identidad, entre ellos las investigaciones de Méndez López et al. (2010) abordan 
interesantes reflexiones en el tratamiento del tema.

Con relación a las prácticas artísticas y culturales como mediadoras y fortale-
cedoras de procesos de socialización, integración y cooperación, que se reafirman 
como una herramienta óptima de acción socioeducativa, es abordado con mucha 
fuerza por una pléyade de autores, en la búsqueda de acciones que movilicen los 
encuentros convivenciales, el respeto a la diversidad, la necesidad de participar, de 
formar parte de un colectivo y el respeto por las culturas y las identidades (Mundet 
Bolós et al, 2015).

4.1. La integración y la perspectiva de género; algunas consideraciones

El estudio para el abordaje de la plataforma teórica arrojó además interesantes evi-
dencias con relación a aquellas transversales que, históricamente, han afectado los 
procesos creativos en los que las artes están implicadas para educar y, sobre todo, 
a aquellas manifestaciones en las que la influencia parental y los constructos socio-
culturales influyen en la motivación de los niños a integrarse y participar. Así, se 
pudo constatar que el género es una categoría que atraviesa las relaciones sociales e 
influye hasta ser determinante en los modos en que los sujetos varones se integran 
a los procesos artísticos. Los aportes realizados por Puig (2003) y Espinosa (s/f) 
resultaron significativos para la comprensión de este aspecto.

La autora de este artículo reflexiona sobre una problemática que en el futuro 
mediato puede repercutir desfavorablemente en el desarrollo de aquellos procesos 
relacionados con la sensibilidad e imaginación, la representación y la comunicación 
entre géneros, si se descuida potenciar estos valores en los varones.

Conocidas son las luchas de las mujeres por una perspectiva transformadora 
en los enfoques de género hacia la equidad e igualdad de los derechos. Se plantea 
entonces la necesidad de responder a una pregunta: ¿qué se está haciendo con el 
hombre del futuro, si se descuida en el niño la educación de una conciencia hacia el 
respeto y la igualdad, si se veta su desarrollo armónico imponiéndole conceptos que 
los preparan para mostrarse diferentes frente al otro, si se le hace creer y pensar en su 
superioridad, imponiéndole conductas adquiridas socioculturalmente modificables, 
impidiéndole disfrutar, en un desarrollo orgánico y lógico, de su sensibilidad y limi-
tando su participación y derecho a la expresión artística? Las metas que se imponen 
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a los sujetos varones deberían sustituir el fin hacia la superioridad y el poderío por 
la meta hacia la sensibilidad y el bien común; más que a una igualdad de género, 
aspirar a una igualdad en la raza humana.

Sau (citada en Nájera, 2016) afirma que el género es una categoría transversal 
presente en todas las relaciones sociales, que tiene una enorme influencia en el de-
sarrollo de las personas tanto a nivel individual como en el de las relaciones sociales 
e interpersonales que se establecen dentro de los distintos contextos a los que tiene 
acceso.

Espinosa Bayal, en su artículo “La construcción del género desde lo educativo”, 
manifiesta que es evidente que el tipo de experiencias que vive el niño determina en 
gran medida su ritmo y calidad de desarrollo emocional e intelectual. Las condicio-
nes exteriores determinan el carácter concreto en que se manifiestan y transcurren 
los periodos críticos.

Este trabajo defiende el criterio que, para avanzar hacia el desarrollo social, se 
debe recurrir a una educación artística que apunte a los valores con mayor signi-
ficación; para poder cumplimentar esta meta se requiere apostar por una equidad 
de género, entendida además como necesaria a todo el ambiente psicoafectivo que 
rodea al niño a fin de poder desarrollar, a partir de las artes, verdaderos procesos 
integradores.

4.2. La integración: cómo entenderla desde el teatro y la danza

Lo que se pretende es que los niños, al trabajar con el teatro y la danza, asuman nuevas 
iniciativas, colaboren entre ellos, establezcan relaciones sociales en ámbitos cada 
vez más amplios, conozcan, valoren y respeten distintas formas de comportamiento, 
de género, manifestaciones culturales y artísticas de su entorno, mostrando siempre 
una actitud de interés y aprecio hacia ellas.

El teatro es la manifestación artística que más se identifica con la historia personal 
del ser humano, sus conflictos y aspiraciones, sus momentos históricos e ideologías 
o creencias.

Para Robles y Civila (2015), la educación por el teatro se constituye en una 
práctica pedagógica necesaria: para desarrollar en el educando la comprensión de 
actitudes comportamentales, motivar su espíritu de cooperación, le otorga terreno 
para hacer efectivas sus aptitudes creativas y, sobre todo, pone en sus manos un 
poderoso vehículo de expresión de su personal vigencia.

Por todo lo antes reseñado, se puede afirmar que los valores que el teatro contiene 
en sí son muy importantes y de ellos deben apropiarse los niños. Además, se puede 
concluir que toda acción que se desarrolle a fin de involucrarlos e integrarlos en las 
prácticas artísticas con fines educativos constituirá un aporte al desarrollo humano.

La situación problemática que en esta investigación se muestra alcanza también 
a la manifestación de la danza, en la que, igualmente, el número de varones con 
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relación a las niñas muestra una asimetría sustancial sobre la que se indaga a fin de 
encontrar valores que fundamenten la importancia de este estudio.

Para comprender el valor que la danza aporta al desarrollo psico-físico-motor del 
niño, se hizo necesario un acercamiento a una serie de investigaciones descritas por 
la pedagoga argentina Victoria Boerio en su página web (Boerio, 2016). Tal como 
se relata, se realizó un estudio en el 2006. Fue realizado por científicos suecos de 
la Universidad de Karlstad y de la Universidad de Danza de Estocolmo, donde se 
evidenció la influencia positiva que la estimulación con danza tuvo en niños afec-
tados por el desorden de deficiencia de atención e hiperactividad (conocido como 
ADHD, su sigla en inglés), ya que no solamente su comportamiento, sino también 
su rendimiento en clase, mejoraron notablemente.

 Se concluye este apartado declarando que los estereotipos de género limitan 
el desarrollo armonioso e integral de los niños, impidiendo a los varones disfrutar 
de espacios de aprendizajes donde las artes, desde los talleres de creación artística, 
intervienen para generar en los sujetos nuevas potencialidades, habilidades y carácter.

5. Los talleres de creación artística de teatro y su importancia como 
herramienta pedagógica para generar espacios de integración

Los talleres de creación han constituido una valiosa herramienta pedagógica en 
el currículo escolar y tienen como objetivo desarrollar un proceso de aprendizaje 
significativo activo, en donde los estudiantes logren reales aprendizajes, los que 
experimentan a partir del trabajo que desarrollan desde la expresión corporal y la 
capacidad creadora.

El empleo de la metodología de taller pretende lograr el desarrollo integral de los 
alumnos a través de la estimulación de aptitudes artísticas, capacidades dramáticas 
y la creatividad. La creatividad, como fundamento de la educación, hace del alumno 
el constructor de su propio desarrollo, lo prepara y estimula para el asombro, una 
cualidad que genera en los sujetos el estímulo hacia la investigación y el ejercicio 
de la crítica.

En este contexto, el alumno propicia el vehículo para que el profesor genere 
nuevos modelos didácticos que una y otra vez revierten la actitud del proceso ense-
ñanza-aprendizaje y convierten a ambos (alumno y profesor) en una entidad dialógica, 
disminuyen las distancias y se genera un clima de respeto mutuo en un aprender a 
aprender (Chávez, 2003).

6. El enfoque pedagógico en la realidad cubana

Los talleres de creación artística, por sus posibilidades organizativas, establecen 
una dinámica de trabajo más flexible que una clase tradicional; resultan un espacio 
interactivo donde se construyen conocimientos y se desarrollan capacidades y habi-
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lidades en un clima abierto de confianza y libertad que llegan a potenciar habilidades 
para saber escuchar, relacionarse, comunicar ideas, reflexionar, determinar y valorar 
lo que ofrece cada uno de sus integrantes (Minetti, 2011).

La realización de talleres contribuye a satisfacer las necesidades del primer nivel 
de participación poblacional; en ellos se agrupan aficionados al arte de distintos gru-
pos de la misma edad que se enriquecen como seres humanos en el proceso creativo 
apreciativo, aunque no tengan desempeños y resultados artísticos relevantes. “Un 
taller es una realidad integradora, compleja, reflexiva en que se unen la teoría y la 
práctica como fuerza motriz del proceso pedagógico, orientado a una comunicación 
constante con la realidad social” (Mincult, 2010).

En los talleres de creación artística, el conocimiento se traduce en habilidades 
que se desarrollan con la interacción directa de los niños con los objetos, por medio 
de los órganos de los sentidos, los cuales intervienen desde el lenguaje verbal o extra 
verbal en el intenso proceso comunicativo que establecen, lo cual permite sentar 
bases para que, de manera lógica y orgánica, el espacio de interacción sea propicio 
para sentar las bases de una verdadera integración.

Por lo mismo, la autora, en el ejercicio de su profesión como instructora de teatro, 
insiste en reafirmar que mientras exista una asimetría tan manifiesta en la relación 
de los varones y las niñas en los talleres de creación artística de teatro y danza, se 
deberá continuar en la búsqueda de propuestas y alternativas pedagógicas que hagan 
posible disminuir esta asimetría acercando a los varones a estas prácticas artísticas 
a las cuales tienen derecho, propiciando espacios donde se construyan identidades 
como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Teniendo en cuenta la sistematización de los aportes dados por los autores que se 
citaron con anterioridad, relacionados con el objeto de estudio y el campo de inves-
tigación, la autora de este estudio define el proceso de integración en los talleres de 
creación artística de teatro y danza como un conjunto de acciones que con enfoque 
diferencial propicien ambientes afectivos para el aprendizaje y desarrollo potencial 
de los niños, las cuales se adaptan desde la pedagogía a las necesidades e intereses 
de la comunidad educativa. La integración es concebida como un proceso que en 
su diseño respeta y valora el autoaprendizaje que realizan los niños y los incorpora 
a sus procedimientos. Para lograr esta meta, se deben concebir acciones itinerantes 
que permitan socializar los productos artísticos elaborados por los talleristas a fin de 
que otros niños se sientan identificados con ellos. Es decir, debe lograrse que el taller 
se convierta en un espacio promotor del acercamiento, la presencia, participación, 
inclusión e integración de otros niños.

7. Conclusiones parciales 

El análisis histórico-lógico del proceso de integración de los niños a los talleres de 
creación artística de teatro y danza revela que, tanto en el plano internacional como 
en el plano nacional, este proceso estuvo vinculado al método de la observación.
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El estudio teórico demostró que no existe un consenso en cuanto a la terminolo-
gía empleada para denominar el proceso de integración de los niños a los talleres de 
creación artística. Además, se comprobó que el taller de creación artística de teatro 
tiene una fuerte influencia en la formación de competencias cognitivas y ciudadanas.

El estudio reveló que el accionar pedagógico y metodológico del instructor de 
teatro debe estar en función de lograr que los niños encuentren en el taller de creación 
artística un espacio generador de posibilidades que propicie su desarrollo armónico 
y en el que se den las condiciones para sentirse sujetos con derecho de ser partícipes 
de las transformaciones sociales de su entorno, responsables con el medio ambiente 
y que se reconfigure como un verdadero espacio de desarrollo de aprendizajes.

Se asume la dialéctica materialista como método general de la ciencia que per-
mite el estudio del objeto como un proceso, la determinación de sus componentes 
y las principales relaciones dialécticas entre ellos; define además la vía para el 
conocimiento científico y su expresión en los métodos de investigación en el nivel 
teórico y empírico.

El diseño metodológico abordado en el proceso de esta investigación, en el que 
predomina el enfoque cualitativo, guarda correspondencia con los enfoques recomen-
dados en el marco de la investigación-reflexión-acción-participación en el ámbito 
de la educación, artística caracterizado por ser, a la vez, un enfoque metodológico 
para guiar proyectos pedagógicos desde la perspectiva crítica que permite leer el 
mundo, comprenderlo y transformarlo (Freire y Macedo, citado por Colectivo de 
autores, 2014).

Métodos del nivel teórico:
	 •	 El histórico lógico: permitió realizar el estudio de la evolución del concepto de 

integración social para profundizar hasta el nivel en el que se compromete el 
proceso de integración de los niños a los talleres de creación artística; facilitó la 
determinación de los antecedentes y manifestaciones en la práctica pedagógica 
en Cuba, desde la posición asumida por el Ministerio de Cultura y el Ministerio 
de Educación y su aplicación en la educación artística para el Sistema de Casas 
de Cultura.

	 •	 La sistematización: facilitó la interpretación, enriquecimiento, confrontación, 
modificación y construcción de conocimientos teórico-prácticos sobre el proceso 
de integración de los niños a los talleres de creación artística en el Sistema de 
Casas de Cultura, en particular la integración a los talleres de creación artística 
del teatro y la danza desde los presupuestos teóricos asumidos por la autora.

	 •	 Análisis- síntesis: posibilitó realizar un estudio minucioso sobre la temática 
en cuestión, en particular la integración de los niños a los talleres de creación 
artística de teatro y danza y las múltiples relaciones que se establecen para un 
estudio a profundidad con el fin de asumir una posición determinada en cuanto 
a las ideas esenciales que, en el campo teórico, tipifican el problema.
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	 •	 Inductivo-deductivo: facilitó la inducción de nuevos elementos del conocimiento 
a partir de los elementos generales de la educación artística y la participación e 
integración del niño a los talleres de creación teatral como ámbito de formación 
y adquisición de competencias sensibles y estéticas para todos los ciudadanos.

	 •	 La modelación: se empleó el diseño de representación de los componentes y 
relaciones esenciales de la concepción metodológica como solución al problema, 
para potenciar la integración de los niños y las niñas a los talleres de creación 
artística, incluida la dinámica entre la teoría y la práctica en el proceso de inte-
gración de los niños en los talleres de creación artística de teatro y danza en la 
Casa de Cultura Pedro Junco, en Pinar del Río.

	 •	 El enfoque de sistema: permitió la elaboración de la concepción e instrumen-
tación de la metodología para la integración, a fin de establecer las relaciones 
de dependencia, jerarquización y la estructuración de los componentes y los 
contenidos en el proceso de integración de los niños a los talleres de creación 
artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en Pinar del Río.

Métodos del nivel empírico:
	 •	 Los métodos empleados en el transcurso de la investigación permitieron descubrir 

y acumular un conjunto de datos que sirvieron para dar respuesta a las preguntas 
científicas.

	 •	 El análisis documental: permitió constatar la proyección de contenidos rela-
cionados con la integración de los niños a los talleres de creación artística de 
teatro y danza, a partir del estudio de los documentos normativos e indicaciones 
metodológicas para la educación artística en el Sistema de Casas de Cultura.

	 •	 La observación: constató el nivel de integración de los niños en los talleres de 
creación artística de teatro y danza en la casa de cultura y la visión de los varones 
reales y potenciales para el desarrollo de la educación artística.

	 •	 Diario del investigador: registró de manera analítica los diferentes aspectos que 
se fueron observando en la realidad objeto de investigación para posteriormente 
realizar el análisis crítico pertinente.

	 •	 La entrevista en profundidad: permitió obtener la información necesaria sobre 
los factores que inciden en la integración de los niños en relación con las niñas 
a los talleres de creación artística de teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro 
Junco.

	 •	 Talleres de análisis y reflexión pedagógica: fueron realizados con el objetivo de 
someter a análisis crítico los aspectos concebidos en el modelo y la alternativa 
metodológica propuesta para su implementación práctica.

	 •	 El criterio de expertos: fue consultado un grupo de expertos para buscar la 
consistencia interna suficiente que permitió una validación teórica de la meto-
dología, que contribuya al proceso de integración de los niños a los talleres de 
creación artística en las especialidades de danza y teatro motivando la presencia, 
participación e integración de los varones.
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Del nivel estadístico:
	 •	 Técnicas de la estadística descriptiva para realizar el procesamiento de la infor-

mación recolectada con los instrumentos asociados a la investigación del proceso 
de integración de los niños a los talleres de creación artística de teatro y danza 
en la Casa de Cultura Pedro Junco, en Pinar del Río.

	 •	 Se utilizó el método Delphi para determinar el grado de concordancia de los 
expertos.
Para conformar la población de esta investigación se seleccionaron 193 niños de 

los talleres de creación artística de teatro y danza más representativos que tributan a 
la Casa de Cultura Pedro Junco, en Pinar del Río. Se realizó un muestreo tipo alea-
torio simple al tomar como muestra 51 niños que representan el potencial activo de 
los niños de los talleres de creación artística de las especialidades de teatro y danza.

La contribución a la teoría se expresa en:
	 •	 La sistematización de referentes teóricos, lo que permitió arribar a la definición 

del proceso de integración de los niños a los talleres de creación artística de 
teatro y danza. 

	 •	 La sistematización del tratamiento dado desde la pedagogía teatral que introduce 
una metodología que favorece la integración de los niños a los talleres de creación 
artística del teatro y la danza.

La significación práctica está dada en la aplicabilidad de la metodología para la 
integración de los niños a los talleres de creación artística de las especialidades de 
teatro y danza, de la cual resultan los siguientes productos:
	 •	 Talleres interdisciplinarios con enfoque a la familia.
	 •	 Programa integrado de creación artística para compañías infantiles. Cuaderno de 

ejercicios desarrolladores para trabajar la categoría “integración” para instructores 
de arte y alumnos.

	 •	 Encuentros de intercambio de experiencias.
	 •	 La creación de la compañía infantil juvenil Ilé Irawó.1

La novedad científica de la investigación consiste en la introducción y fundamentación 
de una metodología para el proceso de integración de los niños a los talleres de 
creación artística, donde se incluyen dos nuevas acciones denominadas “talleres 
interdisciplinarios con enfoque a la familia” y “programa integrado de creación 
artística para compañías infantiles”, sistematizado en la creación de la compañía 
infantil Ilé Irawó.

Se considera que el tema investigado es de actualidad en el contexto cubano y 
en particular, en la educación artística en la casa de cultura “Pedro Junco” porque 
favorece la integración de los niños en los talleres de creación artística y permite 

	 1	 Ilé Irawó: vocablo yoruba que significa “casa del arco iris”.
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potenciar desde la infancia el desarrollo humano aportando desde el arte una nueva 
herramienta educativa.

Etapas organizativas de la propuesta metodológica:

Primera etapa:
	 •	 Se comunica a la dirección de la institución Casa de Cultura Pedro Junco la 

existencia del problema objeto de investigación.
	 •	 Se conforma un equipo de trabajo multidisciplinario para realizar un estudio 

exploratorio en relación al objeto de investigación.
	 •	 Se determinan las principales fortalezas y debilidades existentes en relación con 

el tema objeto de investigación.
	 •	 Se realizan talleres itinerantes para contrastar las diversas realidades en las que 

el objeto de investigación encuentra campo de acción (contextos socioculturales, 
escuelas, instituciones culturales).

	 •	 Los especialistas seleccionados para acompañar la investigación corroboran y 
declaran el problema de investigación y se solicita permiso a la institución para 
desarrollar la investigación.

Segunda etapa:
	 •	 Revisión documental de los fundamentos teóricos que sustentan el objeto de 

investigación.
	 •	 Se declara el sustento teórico del proceso investigativo (basamento teórico del 

tema, justificación, antecedentes investigativos existentes, la novedad, la utili-
dad).

	 •	 Se asume un diseño metodológico para llevar a cabo la investigación.
	 •	 Diagnóstico de la situación real del problema de investigación.

Tercera etapa:
	 •	 Aplicación del diseño metodológico (técnicas e instrumentos).
	 •	 Análisis de los resultados.
	 •	 Propuesta alternativa para la solución del problema de investigación.

Conclusiones

Las unidades para el análisis cualitativo estuvieron constituidas por los segmentos 
de las entrevistas (párrafos, oraciones, frases) derivadas de cada pregunta y las cate-
gorías de análisis surgidas de este procedimiento fueron los temas que se manejan al 
interior de los talleres de creación artística, el ámbito escolar, contexto comunitario 
y colectivos técnicos que se realizan por especialidad en la casa de cultura. Estas 
categorías se compararon entre nueve talleres de los centros educativos y tres talle-
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res de la Casa de Cultura Pedro Junco, teniendo en cuenta que los resultados de los 
primeros tributan a la institución en la que se evidencia el problema de investigación.

El equipo técnico que acompañó esta investigación no solamente realizó la ob-
servación, sino que además se obtuvieron evidencias apoyándose en la cámara de 
video y fotografías que permitieron profundizar en la observación a fin de recopilar 
datos en relación a las formas de expresión de cada uno de los participantes en el 
estudio, para obtener de manera más fiel y completa los significados y las razones 
internas del comportamiento humano en un proceso que busca integrar a los niños 
y a las niñas a los talleres de creación artística de teatro y danza.

En esta parte, la información recogida por los instrumentos y técnicas aplicadas 
demuestra que existen limitaciones en el proceso de integración de los niños; las 
categorías de análisis demostraron que aún se requieren acciones que sensibilicen 
tanto a los directivos de instituciones culturales, educativas y a la familia; se aboga 
además por la necesidad de capacitaciones centradas en los discursos actuales de 
la educación artística, establecer una dinámica para el proceso de integración que 
comprometa el primer nivel, declarado este como la convocatoria, donde esta se 
convierta en un espacio de desarrollo y descubrimiento de potencialidades. Los temas 
más relevantes que fueron motivo de interpretaciones son:
	 •	 Los espacios de aprendizajes (visto tanto en el orden físico espacial como el 

ser concebidos como espacios afectivos en los que se organicen procesos de 
aprendizajes desarrolladores con enfoque diferencial y perspectiva de género).

	 •	 Los derechos de los niños y las niñas de participar en los talleres deben ser 
promovidos con acciones de enfoque familiar que contengan como sustento 
la Declaración Universal de los Derechos de los Niños y que los convierte en 
sujetos con derechos y responsabilidad frente a su entorno social y desarrollen 
programas para ir cambiando las construcciones socioculturales en relación con 
su género.

	 •	 Reconocer el autoaprendizaje realizado por los niños, escucharlos, dialogar y 
revisar la relación profesor (instructor)-alumno a fin de no inhibir la creatividad 
y la libre expresión que desarrolle en ellos el sentido de la crítica.

	 •	 Evitar las barreras pedagógicas y metodológicas que tanto obstaculizan los pro-
cesos de integración y afectan el nivel actitudinal de los participantes en los 
talleres.

	 •	 El uso de una alternativa metodológica desde la manifestación de teatro con 
enfoque integrador y multidisciplinario es la propuesta que esta investigación 
elabora a fin de eliminar las asimetrías existentes en la relación niño-niña para 
concebir un proceso de integración pleno en los talleres de creación artística de 
teatro y danza en la Casa de Cultura Pedro Junco, en el municipio Pinar del Río.
Las experiencias recogidas en el presente estudio están siendo sistematizadas 

desde la creación de la compañía infantil juvenil Ilé Irawó por parte del equipo que 
acompaña esta investigación para validar la alternativa metodológica que se ha de 
proponer.
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Fig. 1. Ilé Irawó. El proceso de integración de los 
niños a los talleres de creación artística.

Fig. 2. El discurso intergeneracional y la familia son 
pilares en la metodología de trabajo de Ilé Irawó.
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Fig. 3. Talleres de creación artística y espacios para debatir.
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Resumen
El bullying es un problema en las aulas cada vez más visible. Este 
artículo presenta un análisis de proyectos de prevención de bullying 
exitosos en diferentes partes del mundo. Los resultados muestran que 
son prácticamente inexistentes los que comienzan con la prevención 
en la etapa infantil. Posteriormente se analizaron variables que podrían 
influir para prevenir el fenómeno en la etapa temprana y se presenta una 
propuesta educativa. Las variables influyentes fueron extraídas a través 
de un estudio de casos donde la técnica fue la observación sistemática 
en contextos educativos y los instrumentos para la recogida de datos 
fueron el cuaderno de campo y las listas de control. Los resultados 
muestran que la prevención del bullying en educación infantil guarda 
relación con la gestión de las siguientes variables: trabajo colaborativo, 
distribución espacial de estudiantes, resolución de conflictos, forma 
de llegar a acuerdos, roles asumidos por los estudiantes y formas de 
trabajar apoyos.
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Palabras clave: bullying, educación infantil, prevención, 
programa, propuesta educativa.

Abstract
Bullying is a problem increasingly observable in the classroom. This 
article presents an analysis of successful bullying prevention projects 
in different parts of the world. The results show that there are barely 
prevention projects in the childhood stage. Subsequently, variables that 
could influence to prevent this problem in the early stage were analyzed 
and an educational proposal is presented. Influential variables were 
extracted through a case studies where the technique was the syste-
matic observation in educational contexts and the instruments for data 
collection were the field notebook and checklists. The results show that 
bullying prevention in childhood education is related to the management 
of the following variables: Collaborative work, spatial distribution of 
the students, conflict resolution, way of reaching an agreement, roles 
assumed by students and ways of working supports. 

Key words: bullying, childhood education, prevention, 
program, educational proposal.

1. Introducción

El acoso escolar, o bullying, es un problema que preocupa a la comunidad 
educativa cada vez más. De ello dan cuenta el incremento de las investigaciones al 
respecto y las propuestas de actuación que buscan estrategias para afrontarlo.

Pero no solo se busca la manera de actuar ante el problema, sino que también se 
trabaja en la implantación de programas de prevención para evitar que ocurra. Aun 
así, todavía faltan muchos avances en este campo para reducir el número de casos 
registrados.

No es preciso esperar a que los chicos y chicas hablen, especialmente por lo difícil que 
resulta que esto ocurra, para poner en marcha medidas que prevengan el problema o 
para influir con tacto en la resolución de casos que podemos suponer que pueden estar 
ocurriendo [Del Barrio et al., 2003, p. 77].

Dada la magnitud del problema en los colegios es relevante conocer cuáles son los 
programas de prevención que se están llevando a cabo en el mundo. También resulta 
importante reflexionar sobre las etapas educativas en las que se desarrollan, pues es 
durante la educación infantil (hasta los seis años de edad) cuando los niños adquie-
ren una infinidad de hábitos y costumbres. Hay que tener en cuenta que, como ya 
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indicara Piaget (1999), una de las características de la infancia es el egocentrismo. 
Además, se presentan problemas para expresar las propias emociones debido a su 
corta edad y a su falta de fluidez verbal.

Por todo ello, el objetivo del presente trabajo es doble: por un lado, se analizan 
proyectos de prevención de bullying exitosos en diferentes partes del mundo; por 
otro lado, se analizan variables del aula que podrían influir en la prevención del 
fenómeno en la etapa temprana.

2. Fundamentación teórica

2.1. Primeras investigaciones sobre bullying

Los estudios realizados por Olweus entre 1978 y 1999 en Noruega y Suecia se 
consideran las primeras sobre maltrato escolar. Al final de los años ochenta surgen 
los primeros estudios en Inglaterra de mano de autores como Whitney y Smith. En 
Escocia destaca Mellor y en Irlanda Byrne, O’Moore y Hillery. En los años noventa 
se llevan a cabo investigaciones en Alemania por parte de Funk. En 1996 se realiza 
un estudio pionero en Italia por Genta, Menesini, Fonzi, Costabile y Smith (León, 
Gonzalo y Polo, 2012, p. 24).

Martín et al. (2003) concluyen que todas estas investigaciones y trabajos tienen 
como punto en común que el acoso es un problema presente en todos los países del 
mundo y que genera efectos muy perjudiciales en la persona acosada. Por ello, como 
indican Garaigordobil y Oñederra (2010), han aumentado las intervenciones para 
prevenir y para acabar con el problema.

2.2. Terminología básica y tipos de acoso

El bullying es un término que proviene de la palabra inglesa bull, que significa toro; 
por tanto, podríamos decir que aquellos que llevan a cabo esta acción se asemejan 
a un toro, que arremeten contra todo y todos.

Para Olweus (1983), pionero en el estudio de este fenómeno, el maltrato o abuso 
entre iguales es una conducta de persecución física y/o psicológica que realiza el 
estudiante contra otro, al que elige como víctima de repetidos ataques. Se caracteriza 
por ser continuo y reiterado durante un periodo de tiempo, que se ejerce de aquellas 
personas más fuertes a las más débiles. No tiene por qué ser solo un maltrato físico; 
también puede ser psicológico o verbal (Pereira et al., 2002, p. 298).

De conformidad con los estudios llevados a cabo por Dan Olweus desde el año 
1973 en Noruega, la violencia escolar, llamada también “violencia entre iguales”, 
fue enunciada con el término mobbing, entendido este como “un grupo grande de 
personas que se dedican al asedio, y, por otro lado, una persona que atormenta, 
hostiga y molesta a otra” (Abello et al., 2014, p. 10).
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Viscardi (2011) muestra los diferentes tipos de acoso que existen:
	 •	 Físico: el agresor lleva a cabo ataques físicos directos que preceden a ataques 

psicológicos en etapas previas del acoso.
	 •	 Gestual: el agresor realiza gestos o expresiones que pretenden intimidar y causar 

miedo a su víctima.
	 •	 Social: el agresor o agresores aísla a la víctima del grupo, lo que le genera dis-

minución de su autoestima y obtenga una imagen muy negativa de sí mismo, lo 
que le dificulta pedir ayuda.

	 •	 Amenazas: la víctima se ve obligada a hacer cosas contra su voluntad, y si no 
cumple lo que le piden tendrá consecuencias negativas; en este momento el 
acosado se siente humillado, lo que disminuye las posibilidades de hablar con 
otros, como profesores o padres, para poner fin al problema.

	 •	 Humillación: ridiculizar al otro por su físico, familia, amigos, dificultades esco-
lares… 
El medio por el que puede hacerse efectivo puede ser presencial o virtual. En este 

último caso hablamos de e-bullying o cyberbullying (Menesini y Salmivalli, 2017). Y 
los roles principales que emergen en las situaciones de acoso son fundamentalmente 
tres: agresores/as o acosadores/as, víctimas y espectadores/as (Castillo-Pulido, 2011).

2.3. El bullying y sus posibles causas

Debemos tener en cuenta que la violencia se produce cuando se da una mala in-
teracción entre los individuos y el medio en el que se desarrollan y conviven. Por 
ello, es muy importante que los estudiantes adquieran habilidades que les ayuden 
a enfrentarse a situaciones difíciles y de conflicto de forma pacífica y sin recurrir 
a la violencia, tanto en el entorno escolar como en el resto de las esferas sociales. 
Como indican Viguer y Avià (2009), en ocasiones los miembros de una sociedad 
están expuestos de forma indirecta a una violencia continuada a través de creencias, 
costumbres y actitudes; esto debe cambiar y deben ofrecerse alternativas adecuadas 
para la resolución de conflictos.

Se ha comprobado de forma documental que aquellos niños sumergidos en un 
ambiente familiar, escolar y comunitario violento tenderán a reproducir acciones 
violentas (Ortega, Ramírez y Castellán, 2005, p. 149).

Además, Roland y Galloway (2002) comprobaron que los hijos de padres agresi-
vos, que tienen un comportamiento de abandono y escaso apoyo hacia ellos, tienden 
a adoptar conductas abusivas y agresivas hacia su grupo de iguales, pues junto con 
la escuela, el hogar tiene una gran influencia en la personalidad de los sujetos, en 
especial sobre la agresividad, de tal manera que si no se frenan los comportamientos 
violentos desde la infancia pueden provocar efectos mucho más graves y agresivos 
en la edad adulta. 

Según Viscardi (2011), los factores que repercuten en los estudiantes para de-
sarrollar una conducta agresiva son: 1) en el hogar: ausencia de cariño y atención, 
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conductas violentas, exceso de libertad, etcétera; 2) en la escuela: normas muy rígidas, 
castigos humillantes, mala supervisión, falta de estrategias de motivación, escasa 
educación en positivo, etcétera; y, 3) otros factores sociales (violencia en películas, 
televisión, revistas, videojuegos, entre otros).

2.4. El bullying y sus consecuencias

Las víctimas del acoso escolar pueden adoptar una actitud pasiva o de resignación, 
aunque también hay otros que tratan de huir de la situación mediante diferentes 
estrategias poco útiles para poner fin al maltrato. De manera que están condenados 
a sufrir insultos, ataques psicológicos que ocasionan una baja autoestima, intimi-
daciones, chantajes, exclusión social, maltrato físico en forma de golpes y palizas, 
etcétera. Todo esto genera que la persona acosada se sienta totalmente inútil, no se 
quiera a sí misma en absoluto y se vea incapaz de manejar esta situación (Ortega y 
Mora-Merchan, 2008, p. 517).

Casullo (1998) muestra que, en los casos más extremos, el acoso escolar ha 
acabado de forma traumática para sus víctimas en forma de suicidio. Es una realidad 
muy presente hoy en día, pues hay jóvenes que no pueden soportar el abuso de sus 
compañeros y deciden quitarse la vida. Es una realidad que no se debe esconder, 
ya que va en aumento y atañe a esferas tanto personales, como sociales, familiares 
y educativas.

Es muy importante que los profesores cuenten con una formación adecuada 
para poder llevar a cabo prácticas de prevención del bullying, pues es en el colegio 
donde los niños pasan la mayor parte del tiempo conviviendo entre iguales y por lo 
tanto uno de los principales lugares de acoso. Lo más apropiado son los programas 
de prevención que busquen garantizar que el acoso no se va a producir; pero en mu-
chas ocasiones no existen o estos fallan, por lo que hay que desarrollar programas 
de detección e intervención para erradicarlo.

Muchas veces la víctima no busca ayuda externa por miedo o vergüenza, pero 
hay casos en los que acuden a los demás para tratar de salir de esa situación. Según 
un estudio realizado por Del Barrio et al. (2003, p. 76), el 21% de los estudiantes 
optaba por huir de las personas y lugares en los que se producían las agresiones, el 
26% pedían a los agresores que cesaran con el acoso y el 33% recurría a los adultos 
para pedir ayuda. Esta última forma de buscar solución va perdiendo presencia a 
medida que aumenta la edad de las víctimas, decantándose por solicitar ayuda a los 
iguales (debido a que los procesos adolescentes dan prioridad a los iguales como 
objetivo de comunicación).
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3. Revisión de modelos de prevención del acoso escolar

3.1. Modelo constructivo de convivencia para prevenir la violencia

Los programas inmersos dentro de este modelo plantean acciones y actividades que 
ayuden a los estudiantes a conocer el fenómeno del bullying para prevenirlo. Ejem-
plos se describirán en los siguientes subapartados.

Programa de formación de valores

Se trata de un programa de formación en valores ejecutado en México para que 
los niños puedan apreciar los beneficios de una convivencia pacífica. Mediante la 
asignatura “Por una cultura de la legalidad” se busca mostrar al individuo el valor 
de la convivencia armónica, la importancia del respeto a la legalidad y el alcance de 
la libertad individual. Propicia en los niños, en las niñas y en los jóvenes el aprecio 
por los valores de la democracia y de la participación ética ciudadana, al tiempo que 
contribuye a la formación de futuros ciudadanos con una fuerte cultura democrática 
y de respeto a la legalidad. Esta asignatura se imparte de manera piloto en el tercer 
grado de la educación secundaria (Ortega et al., 2005, p. 165).

Contra la violencia, eduquemos por la paz

El proyecto “Contra la violencia, eduquemos para la paz”, desarrollado en México, 
pretende que los niños sean capaces de resolver los problemas de forma pacífica. Para 
ello es necesario que aprendan a tener un adecuado control sobre sus emociones y un 
correcto desarrollo del pensamiento crítico para que sean capaces de tomar decisiones 
razonadas y basadas en la equidad y en la cooperación. Además, se han fomentado 
las actividades deportivas como forma de aumentar la autoestima, la convivencia y 
una buena disciplina (Ortega et al., 2005, p. 165).

Aprendizaje cooperativo como forma de prevención

Son varios los autores que proponen el aprendizaje colaborativo como medida para 
que los niños aprendan a trabajar juntos, ayudándose entre ellos y dándose cuenta 
así de que todos pueden aportar cosas positivas y enriquecedoras a la hora de llevar 
a cabo una determinada tarea. De hecho, Avilés (2006) afirma que el trabajo coo-
perativo no solo mejora la convivencia, sino que también constituye una medida de 
prevención frente al acoso escolar.

Las investigaciones que se han llevado sobre el aprendizaje cooperativo estas tres últi-
mas décadas indican que se mejoran las relaciones humanas y resulta un método muy 
efectivo para prevenir los casos de acoso escolar. De manera que trabajar con grupos 
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heterogéneos en el aula favorece la disminución de la violencia y la exclusión, mejorando 
de esta manera la convivencia en el aula [León et al., 2012, p. 25].

Allport (1954) indica que hay que tener en cuenta que la convivencia en el aula es 
difícil y da lugar a numerosos conflictos, ya que cada niño tiene un carácter dife-
rente y una realidad familiar distinta que les condiciona a la hora de relacionarse 
con su grupo de iguales. De manera que mediante el trabajo colaborativo tienen que 
aprenden a trabajar, ya que tienen que conseguir metas y objetivos comunes que solo 
se podrán alcanzar sumando el trabajo de todos. Además, también se favorece que 
los niños se conozcan entre ellos de una manera mucho más personal, sus gustos, 
sean conscientes de sus problemas y desarrollen así una empatía adecuada hacia el 
resto. Este tipo de trabajos posiciona a los niños en el mismo nivel, de manera que se 
evitan los diferentes estatus dentro de la propia clase y roles de carácter dominante.

Un ejemplo de trabajo cooperativo lo podemos encontrar en el colegio Ártica, 
en Madrid (Coop. de Enseñanza JRO, 2018), que usa como método prioritario esta 
forma de trabajo. Aseguran que cuando sus alumnos trabajan en grupos cooperati-
vos se favorece la integración de todos aquellos niños que se puedan encontrar en 
riesgo de exclusión social. Además, se favorece el intercambio cultural, lo que les 
permite establecer relaciones positivas y de respeto hacia las diferentes culturas que 
puede haber dentro de una misma clase. Se produce así una mayor cohesión entre 
los propios alumnos, lo que genera el desarrollo de actitudes como la confianza o la 
amistad que propician la integración de todos, creando así un clima de unión en el 
propio centro. Todo ello reduce la aparición del fracaso escolar o la falta de unión 
entre los compañeros, lo que mitiga la presencia de comportamientos violentos.

Propuesta de prevención en los recreos

Los recreos son lugares donde los niños pasan parte de su tiempo libre, desarrollan 
la imaginación mediante el juego simbólico, interactúan con sus iguales, ponen en 
marcha mecanismos de resolución de conflictos, mejoran su motricidad gruesa…, pero 
también hay veces que el aburrimiento, la falta de supervisión o la violencia como 
forma alternativa de solucionar los problemas se ven presentes en estos espacios. De 
hecho, “el 76% de los niños víctimas de malos tratos por parte de sus compañeros 
en la escuela primaria son victimizados en los recreos” (Pereira et al., 2002, p. 300).

Esto demuestra que los recreos son lugares con gran importancia en la relación 
entre los estudiantes; por lo tanto, debemos incidir en ellos para cambiar las conductas 
negativas que dan lugar a la violencia y a la agresión; es decir, pueden ser un punto 
importante para la prevención. De esta manera, los dejaremos de ver como sitios en 
los que los niños pasan el rato mientras que los profesores toman un café, que es lo 
que muchos piensan.

Es importante mejorar los recreos. No es un lujo, es una necesidad que tiene 
por objetivo ampliar la oferta de experiencias y oportunidades de desarrollo de los 
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niños. ¿Qué se puede hacer en los recreos para que se tornen en una experiencia 
positiva para cada niño? Basándose en la confluencia de diferentes perspectivas, 
Pereira et al. (2002, pp. 303-306) indican que se deben considerar varios niveles en 
la planificación de mejoras:
	 •	 El cambio ofrecido en calidad de juego por la diversificación general del espacio 

de recreo, formando áreas para varias actividades y el acceso a equipamientos 
móviles necesarios para el juego; esto es, diversificar los espacios y ofrecerles 
los medios para jugar.

	 •	 La creación de áreas de convivencia y reposo calmadas y acogedoras.
	 •	 Fomentar el interés de conservación de la naturaleza con prácticas tales como 

el cuidado de los jardines o la creación de huertos pedagógicos.
	 •	 El mantenimiento de la limpieza de los espacios y los adornos o arreglos, como, 

por ejemplo, la decoración con pinturas de murales destinada a la mejora del 
aspecto visual del entorno.

	 •	 La supervisión de los recreos.
	 •	 La implicación y el apoyo de los padres, artistas de la comunidad y servicios 

especializados en las mejoras que se pretenden realizar y en la conservación de 
los espacios.

	 •	 Oferta de actividades de tiempo libre y organización de clubes deportivos o 
culturales.
Se pretende conseguir que los recreos sean sitios confortables, donde los estu-

diantes se sientan cómodos y, sobre todo, seguros. De manera que hay que ofrecerles 
actividades flexibles en las que se sientan motivados y se les dé la opción de trabajar 
en grupo o de forma individual. Esto les permitirá conocer más a sus compañeros, les 
ayudará a entenderlos y les hará buscar consenso para lograr los mismos objetivos.

La escuela debe adquirir equipamientos lúdico-deportivos que se guardarán en 
baúles o mallas al alcance de los niños para que los utilicen durante el recreo y los 
puedan volver a guardar cuando termine. Para que funcione de manera adecuada se 
deben crear normas y es aconsejable que haya un supervisor. “La creación de normas 
debe ser, pues, resultado de la necesidad de regulación de la utilización y no una 
imposición a priori. La presencia de un supervisor podría facilitar la gestión de estos 
espacios previniendo las situaciones de agresión y victimización entre escolares” 
(Pereira et al., 2002, p. 307).

Otro aspecto importante es la creación de clubes escolares, como por ejemplo 
el club de inglés, danza, teatro, coro, baloncesto…, de manera que los niños puedan 
participar en aquello que les guste durante su tiempo libre (en recreos, al final de la 
jornada escolar, etcétera). Así, se propone que los espacios sean “estructurados en 
clubes con un grupo de estudiantes organizados en torno a un profesor responsable, 
pudiendo contar igualmente con la colaboración de algunos padres, familiares u otros 
miembros de la comunidad para coordinar y dinamizar estos espacios” (Pereira et 
al., 2002, p. 308).
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Además, los diferentes clubes pueden contar, por ejemplo, con visitas de alfa-
reros en el caso del club de artesanía, o realizar competiciones de ajedrez en el club 
de la ludoteca, hacer visitas a otros clubes, prensa, radio, etcétera. Los clubes deben 
estar abiertos al conjunto de estudiantes que garanticen su actividad cotidiana, pero 
también aquellos que solamente de forma esporádica quieran participar o apenas 
ver lo que se hace.

Un ejemplo de prevención lo podemos encontrar en la Escuela Acuaria, en Chile, 
ya que en 2007 se implantó el plan de recreos entretenidos (Díaz, 2009), en los cuales 
ofrecían a los niños lecturas animadas, partidas de ajedrez, partidos de taca-taca y 
otra serie de actividades supervisadas por profesores que se iban rotando para llevar 
un control permanente de todas las actividades.

La decisión de implantar recreos entretenidos se tomó al ver que un porcentaje 
muy elevado de las peleas se producía en las horas del recreo, donde los insultos, 
golpes y el acoso escolar estaban muy presentes. Por ello, se vio la necesidad de 
intervenir para evitar este tipo de comportamientos violentos.

3.2. Modelo de trabajo en red y trabajo comunitario

El acoso escolar es un fenómeno social; por tanto, no debemos prevenir y actuar solo 
en la escuela, sino traspasar también al contexto comunitario (Cuevas, 2007). La edu-
cación es una labor que implica a muchas personas, tanto del centro educativo como 
de fuera de él; por eso es muy importante que todos ellos estén bien coordinados para 
trabajar de manera cooperativa y conseguir un mismo objetivo. Es muy importante 
que los ciudadanos, asociaciones y diferentes agentes de entidades no profesionales 
también estén implicados en la tarea. Asimismo, los ayuntamientos tienen un papel 
muy importante de mediación, ya que constituyen un lugar de puesta en común de 
metodologías y se da forma a diferentes proyectos (Viguer y Avià, 2009, p. 350).

Como ejemplos dentro de este modelo encontramos diferentes programas o 
medidas de prevención del bullying, que describiremos enseguida.

Programa Kiva en Finlandia

Kiva es un programa para prevenir el acoso en los colegios llevado a cabo por la 
Universidad de Turku, en Finlandia. Kiva significa bienestar, y por lo tanto su ob-
jetivo es lograr una escuela de bienestar.

Sus acciones van destinadas a todos los miembros de los colegios, para enseñar-
les a relacionarse de manera pacífica y constructiva, asignarles tareas que requieran 
responsabilidad, etc. Se quiere causar un impacto sobre el entorno, para que todos los 
miembros del centro, tanto el personal docente como el no docente, desarrollen una 
responsabilidad con la comunidad educativa, pues el bullying es un grave trastorno 
social que puede ser muy perjudicial para la sociedad; sus programas de prevención 
y control en las escuelas debe convertirse en una herramienta sistémica y permanen-



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

38

te, causando impacto en el entorno y apelando al sentido común de responsabilidad 
social de toda la comunidad escolar (Viscardi, 2011, p. 16).

El programa está formado por tres unidades y cada una de ellas se dirige a niños 
de una edad determinada: la unidad 1 para niños de 6-9 años; la unidad 2 para niños 
de 10-12 años y la unidad 3 está destinada a ser utilizada después de la transición 
de la escuela media a la superior. Actualmente, las unidades 1 y 2 se encuentran 
disponibles fuera de Finlandia, pero la unidad 3 solo está disponible en aquel país.

Se plantean dos tipos de acciones: las acciones universales, que constan de clases 
en las que se traba mediante debates, trabajo en grupo, cortos sobre la temática del 
bullying y ejercicios de teatro para que sean capaces de adoptar diferentes papeles y 
ver cómo se siente ese determinado personaje, lo que permite empatizar. El profesor 
da 10 temas dedicando 20 horas en ellos. También existen las acciones indicadas, 
que son aquellas que se ponen en marcha cuando se detecta un caso de acoso. Esta 
acción ya no es una medida preventiva, sino de intervención (Jankue, 2016, p. 43).

Aunque todos los miembros de la comunidad educativa son partícipes en el pro-
grama, hay dos o tres profesores que son los responsables que cuentan con manuales 
y formación para proporcionar al resto.

El programa ofrece a los centros materiales y formación para toda la comunidad 
educativa e incluso también cuenta con un sistema de evaluación para analizar los 
resultados obtenidos y cambiar aquellos aspectos que no funcionen del todo bien.

Se ha puesto en marcha en colegios fuera de Finlandia, como en Estados Unidos, 
Estonia, Bélgica y Holanda, con resultados muy positivos. En España se ha llevado 
a cabo en espacios educativos como el Colegio Escandinavo en Madrid o el Colegio 
Internacional Torrequebrada en Málaga (Jankue, 2016, p. 44).

Viscardi (2011) cuenta cómo funciona Lukio Lohjan, una escuela finlandesa que 
ha decidido convertirse en una escuela kiva. En esta escuela hay supervisores que 
llevan chalecos de atención y se colocan en los lugares en los que son más comunes 
los conflictos (pasillos, baños, recreos, cafeterías, etcétera). Cuando se detectan 
indicios de abuso (ropa dañada, episodios de ansiedad, manifestaciones de miedo 
en situaciones cotidianas, pérdida de objetos personales…) se registra automática-
mente y será compartido y dialogado por todo el personal del centro para llevar a 
cabo acciones de prevención.

Durante las sesiones de video, o cuando juegan a los videojuegos, también tienen 
clases de ética, para que sean capaces de detectar una situación de bullying que se 
esté produciendo a su alrededor. Se dan cuenta de todas las repercusiones negativas 
de sufrir acoso como: ansiedad, trastornos de alimentación, consumo de alcohol y 
drogas, miedo y fobias continuas.

El modelo ABC

El nombre de este modelo proviene del acrónimo anti-bullying center y de los prin-
cipios fundamentales del programa: Avoid aggression, Be tolerant y Care for others, 
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que quiere decir: evita la agresión, sé tolerante y preocúpate por los demás. Se ha 
llevado a cabo por la investigadora O’Moore en el condado Donegal, de Irlanda.

Con este método se pretende concienciar a todos los miembros de la comunidad 
escolar de las conductas escolares negativas y proporcionar a todo el personal del 
centro estrategias para evitar que se produzca el acoso en los colegios. Por lo tanto, 
para que este modelo se pueda aplicar es muy importante que todos los componentes 
de la comunidad educativa (personal docente y no docente, estudiantes, familias, 
etcétera) tengan un buen conocimiento acerca del tema y de las medidas de preven-
ción, además de que se encuentren motivados para aplicar el modelo, asuman las 
responsabilidades que conlleva y logren un consenso entre todos para trabajar en la 
misma línea.

Otro punto importante del programa es la formación de los padres de familia, 
para que se den cuenta que la colaboración tanto en el hogar como en el centro es 
imprescindible para llevar a cabo un programa antibullying.

También se trabaja con los llamados espectadores de la violencia, para que sean 
conscientes de los efectos tan perjudiciales que tiene el acoso sobre sus compañeros 
y el sufrimiento que este les genera; pero también que sean conscientes de que ellos 
pueden tener un papel activo para prevenir el bullying y denunciarlo, pero nunca 
pasándolo por alto o miren hacia otro lado, porque de esa forma también se es par-
tícipe, si bien de manera indirecta.

Este programa se llevó cabo en tres fases y cada una de ellas contaba con su 
propia evaluación, según exponen Abello et al. (2014, p. 33):
1.	 Formación de la red de instructores: formación organizada en áreas temáticas 

que van desde la definición del bullying, sus mitos, su extensión, las señales 
de la victimización, sus efectos negativos y sus causas, hasta las estrategias de 
carácter preventivo y las medidas a tomar para tratar los indicios concretos del 
acoso.

2.	 Instructores: deben formar a los docentes y a los miembros del consejo directivo 
de las escuelas seleccionadas.

3.	 Aplicación del ABC en las escuelas.
Los centros en los que se llevó a cabo permanecieron cerrados durante al menos 

un día para que todo el personal fuera partícipe en la implantación del programa.
El programa apuesta por la educación social como manera de prevención del 

bullying. Así, el personal fue formado en estrategias como el enfoque de discipli-
na asertiva (assertive discipline approach) de Canter; el enfoque de la enseñanza 
positiva (positive teaching) de Merrett y Wheldall, y los enfoques de iniciativas 
globales de Rogers (a whole-school approach to behavior management) (Abello et 
al., 2014, p. 34).

Además, se apoya en el currículo como forma de prevención de conductas agre-
sivas. En el caso del sistema educativo irlandés, tienen dos asignaturas obligatorias, 
que son: la educación de la salud personal y social, y la educación cívica, social y 
política. De esta manera, los docentes pueden aprovechar para hablar sobre el bu-
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llying y desarrollar en los niños actitudes de respeto para que no se produzca y se 
denuncie si se llega a producir.

El programa TEI (tutoría entre iguales)

Según se indica en su web (Programa TEI, 2016), el programa fue desarrollado en el 
año 2002 e implantado en diferentes colegios en 2003 en España. En el ciclo 2016/17 
ascendieron a 620 los centros que lo han desarrollado, incluidos los centros españoles 
en París. En el ciclo 2017/18 se previó la puesta en marcha en Londres, Berlín y 
los centros educativos españoles en Marruecos. En América se hará la formación e 
implementación en centros educativos de Chile, Colombia, Ecuador y México. Se 
implementa en los niveles de primaria, secundaria y centros de educación especial y 
en fase de experimentación en infantil, formación profesional y grado medio.

González (2015, p. 24) explica que “es un programa de convivencia para la 
prevención de la violencia y el acoso escolar, es institucional e implica a toda la 
comunidad educativa”. Además, tiene como objetivo principal mejorar la integración 
escolar, trabajar por una escuela inclusiva y no violenta, fomentando que las rela-
ciones entre iguales sean más satisfactorias, orientadas a la mejora o modificación 
del clima y la cultura del centro respecto a la convivencia, conflicto y violencia de 
cualquier tipo.

El proceso de implantación consta de diferentes etapas, según González (2015, 
pp. 25-29):
	 •	 Sensibilización e información. En este primer paso se visibiliza la importancia 

de afrontar los casos de la violencia entre iguales y se realizan reuniones para 
presentar el programa y matizarla.

	 •	 Aprobación del proyecto por parte del consejo escolar o del claustro del centro.
	 •	 Formación a profesores, estudiantes y padres. Es necesario que toda la comunidad 

educativa se involucre en la implantación de programa para lograr así una mejor 
convivencia y prevención. Estas acciones formativas tienen como objetivos bá-
sicos: informar sobre el acoso escolar (tipos de maltrato, causas, consecuencias, 
estrategias de detención, etcétera); dar a conocer el programa y sensibilizar a la 
comunidad educativa sobre la violencia entre iguales; por último, sentar las bases 
que definan las actuaciones que han de llevar a cabo los padres, los profesores 
y los estudiantes tutores en casos de acoso escolar.

	 •	 Desarrollo del programa. Se llevará a cabo la asignación de tutores y se realizarán 
tutorías entre el coordinador y los estudiantes. Son los propios estudiantes los 
que solicitan ser tutores (los estudiantes que no lo solicitan son partícipes, siendo 
ayudantes de coordinación). Todos los estudiantes cuentan con un tutor, pues si 
solo los estudiantes altamente vulnerables tuvieran tutor, los estaríamos estig-
matizando respecto a aquellos que no lo tienen, por la percepción de debilidad 
que pueden apreciar los compañeros del grupo o clase. Cuando un estudiante es 
objeto de una conducta disruptiva, informa a su tutor, que interviene mediante 
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el diálogo con el estudiante que ha generado dicha conducta (soluciona sobre un 
60% de los casos). En caso de que no logre solucionar el problema, informa al 
coordinador del programa (profesor) que intervendrá para resolver el conflicto. 
Se da mucha importancia a estas tutorías informales que se realizan en los patios, 
pasillos y similares.

		  Además, cuenta con las siguientes actividades:
		  a)	 Tres actividades de cohesión de equipos (tutores-tutorizados).
		  b)	 Nueve actividades dentro de las tutorías (tres de cada centro de interés).
		  c)	 Tres actividades de evaluación (una por trimestre).
		  d)	 Tres actividades de formación de tutores.
	 •	 Evaluación del programa. Para comprobar que todos los objetivos marcados 

anteriormente se han cumplido y cuáles aspectos debemos mejorar. Tanto los 
profesores como los estudiantes que participan en el proyecto deben rellenar tanto 
trimestralmente como al final del curso una ficha de seguimiento que servirá 
para recoger opiniones, valoraciones y propuestas de mejora.

	 •	 Memoria y propuestas de mejora. Cuando el programa llegue a su fin se realizará 
una memoria para comparar si los objetivos marcados inicialmente coinciden 
con los resultados conseguidos. Una vez que se haya estudiado se propondrán 
planes de mejora.

3.3. Modelo de prevención centrado en el trabajo con las emociones: el método socioafectivo

Muchos de los estudios realizados sobre el bullying muestran que las víctimas no se 
sienten bien consigo mismas; por lo tanto, no se valoran y tienen una mala imagen de 
sí. Por otra parte, en los estudios realizados los acosadores presentan muchas varia-
ciones en los niveles de autoestima. De hecho, Garaigordobil y Oñederra (2010, pp. 
244-245) defienden esta idea tras su análisis de diversos estudios donde en ocasiones 
los resultados son contradictorios entre unos y otros:

Mientras unos han mostrado que los que intimidan tienen un nivel alto de autoestima 
(Batsche y Knoff, 1994; Díaz-Aguado, 2004; Estévez et al., 2006; Olweus, 1993), otros 
han evidenciado que los agresores tienen como mínimo niveles medios de autoestima 
(Parkhurst y Asher, 1992), mientras que otros han hallado un nivel bajo (Esteve, Merino 
y Cantos, 2001; O’Moore, 1997) y una autoestima más negativa en las dimensiones 
familiar y escolar (Estévez, Herrero, Martínez y Musitu, 2006). Algunos estudios que 
diferencian entre agresores dominantes y ansiosos, evidencian que los primeros presentan 
alta autoestima (Hanish y Guerra, 2004) y los segundos baja (Cammack-Barry, 2005).

Por lo tanto, vemos que la forma en la que se sienten los estudiantes, sus emocio-
nes y su propia imagen es fundamental a la hora de entender por qué actúan de una 
manera o de otra. Esto pone de manifiesto que trabajando todo el ámbito emocional 
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desde los primeros años podría resultar una forma beneficiosa de crear una buena 
imagen personal y de respeto hacia las demás personas.

Si los niños cuentan con una inteligencia emocional sana desde los primeros 
años de edad, serán capaces de desarrollar y controlar las emociones para convivir 
de manera respetuosa con los demás. La etapa de educación infantil es clave para 
ello, ya que es cuando se empiezan a formar y a trabajar emociones y sentimientos 
tan importantes como la empatía.

A partir de los 2 y 3 años, gracias al lenguaje y al juego simbólico, se va a producir un 
interesante avance en la comprensión de las emociones de los demás; los niños/as se 
interesan por los estados afectivos de los demás (¿qué le pasa?, ¿por qué llora?), y los 
padres y adultos explican la causa de esas emociones, estableciendo unos diálogos con 
los niños/as que contribuyen de manera decisiva tanto al desarrollo emocional personal 
como a la comprensión de las emociones de los demás [Caruana y Tercero, 2011, p. 167].

En el segundo ciclo de educación infantil, según indican Caruana y Tercero (2011, p. 
167), entre los 4 y los 5 años, gracias a avances en la capacidad cognitiva, también 
necesaria para el desarrollo emocional y social, los niños y niñas empiezan a darse 
cuenta de que los demás tienen estados mentales que no coinciden con los propios; 
incluso empiezan a ser capaces de imaginarse en el lugar del otro.

En este punto es muy importante trabajar la empatía. Esto puede hacerse a través 
del método socioafectivo.

Las primeras naciones en llevar a cabo proyectos que buscaron desarrollar la 
empatía para comprender situaciones de vulnerabilidad fueron los países nórdicos, 
mediante proyectos de educación para la paz, pero tras años de ejecución y luego de 
la evaluación del impacto de estos se observó que cuando se preguntaba al alumna-
do sobre cifras, informes, tratados, etcétera, relacionados con la paz, las respuestas 
eran positivas. Pero, por el contrario, cuando se les preguntaba su opinión acerca 
de situaciones de vulnerabilidad en determinados países del mundo, sus respuestas 
se asemejaban a argumentos como: “menos mal que yo tengo de todo”, “que suerte 
que no vivo ahí”, etcétera. Por lo tanto, se observó que “los niños llegaron a conocer 
con lujo de detalles las razones del desequilibrio Norte-Sur, pero esto no cambió su 
actitud vital” (Aguilera et al., 2009, p. 42). Es decir, no hubo un cambio de actitud 
en esos niños con los que se había trabajado la idea de paz. “De esta experiencia se 
desprendió la importancia de no sólo introducir contenidos, sino de poner un énfasis 
especial en otros apartados de la educación: actitud del profesorado, organización 
escolar y la metodología con la que se impartían esos contenidos” (CIDE, 2008, p. 
230).

Diferentes autores (Aguilera et al., 2009; CIDE, 2008; Jares 1995, 2004; UNES-
CO, 1983; Vidal y Caireta, s.f.) abogan por la utilización de este método que busca 
potenciar lo afectivo y lo vivencial a la hora de abordar temas o problemas sociales. 
Este enfoque no desprecia lo cognitivo, sino que lo complementa con lo emocional 
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y empático, permitiendo que, en el proceso educativo, la persona tome parte en su 
totalidad, con el objetivo de pasar por estas fases: sentir, pensar, actuar.

4. Metodología

El anterior análisis sobre los modelos de prevención de bullying evidencia la carencia 
de experiencias desarrolladas en educación infantil. Por ello, la investigación empí-
rica llevada a cabo planteó como objetivo detectar variables que pudiesen influir en 
la prevención de este problema en esta etapa a través de un estudio de casos en el 
que se implicaron cuatro grupos de educación infantil de tantos centros diferentes. 
Stake (2007, p. 11) define el estudio de caso como “el estudio de la particularidad 
y la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en cir-
cunstancias importantes”. Por ello, mediante el estudio de estos casos, el objetivo de 
la investigación pretendía comprender cuáles podrían ser las variables influyentes en 
el fenómeno, incluso para poder ser de utilidad en diferentes contextos, pues, como 
indican MacDonald y Walker (1975, p. 3) “el estudio exhaustivo del caso puede dar 
ideas de relevancia universal”.

Como técnica en el estudio de casos se utilizó la observación sistemática en 
contextos educativos durante un curso académico, puesto que permite “definir con-
ceptos clave desde el punto de vista de los actores implicados en la realidad social 
que se estudia” (Guasch, 2002, p. 36).

Los instrumentos para la recogida de datos fueron dos: el cuaderno o diario de 
campo y las listas de control.

El diario de campo es un “texto escrito donde el científico/a y/o profesional, 
registra aquellos acontecimientos que transcurren en el día a día de su experiencia 
profesional o académica y que le resultan especialmente significativos” (Albertín, 
2007, p. 14). Así, el diario de campo fue utilizado como un instrumento de inves-
tigación donde se recopilaron las diferentes percepciones, comportamientos, emo-
ciones, impresiones, actitudes, reacciones y reflexiones tanto del grupo de alumnos 
observados como de los observadores. Según Velasco y Díaz de Rada (1997, p. 51), 
este instrumento de investigación es óptimo para recoger al propio investigador, por 
un lado, y por otro para captar la investigación como situación.

Las listas de control utilizadas sirvieron para sintetizar y sistematizar el proceso, 
la duración y frecuencia de los registros. En ellas se incluía una pequeña matriz donde 
se recogieron los elementos identificativos (nombre del observador, fecha, horario, 
lugar y tipología de la actividad que se está observando) y posteriormente una lista 
con las diferentes categorías para observar.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

44

5. Resultados: variables influyentes en la prevención del bullying

Los resultados obtenidos en el estudio de casos a través de la observación en el con-
texto educativo permitieron definir las siguientes variables como influyentes para 
contribuir a la prevención del bullying: 1) la metodología de trabajo colaborativo; 2) 
la distribución de los estudiantes en clase; 3) las formas de resolución de conflictos; 
4) la forma de llegar a acuerdos; 5) los roles asumidos por los estudiantes; y, 6) las 
formas de trabajar los apoyos.

5.1. Metodología de trabajo colaborativo

Es fundamental realizar actividades mediante el trabajo cooperativo. Los niños deben 
llevan a cabo actividades que les ayuden a trabajar de forma conjunta contando con 
el trabajo de todos. Aunque, como dicen Barba, Martínez y Torrego (2012, p. 216):

El aprendizaje cooperativo va más allá de trabajar de forma grupal (Slavin, 1999). Este 
tipo de aprendizaje presenta cinco características enunciadas por los hermanos John-
son (Johnson, Johnson, y Holubec, 1984; Johnson y Johnson, 1994) y aceptadas por la 
comunidad científica. Estas son: (a) interdependencia positiva, consistente en pensar 
como “nosotros”; (b) interacción promotora, basada en ofertar ayuda y animar a los 
compañeros y compañeras; (c) responsabilidad personal e individual, que se traduce en 
un compromiso de trabajo concreto dentro del desarrollo grupal; (d) habilidades inter-
personales y de grupo, que posibilitan aprender cómo relacionarse positivamente con 
los demás; y (e) procesamiento grupal o autoevaluación, que desarrolla la capacidad de 
reflexionar sobre lo que hacen tomando decisiones en consecuencia.

Desarrollar este tipo de trabajo fomenta las relaciones interpersonales y la cohesión 
grupal, dejando menos cabida a las situaciones de bullying. Pero para ello también 
es importante la distribución espacial en el aula.

5.2. Distribución de los estudiantes en el aula

Los criterios que deben seguirse para la distribución del alumnado en la clase deben 
estar orientados a favorecer el éxito escolar del estudiante y, por supuesto, no darse 
agrupamientos discriminatorios. Han de ser flexibles y heterogéneos (buscando la 
diversidad en los niveles cognitivos). Por ello se propone ser cambiados de sitio 
cada cierto tiempo para favorecer las relaciones interpersonales y la cohesión grupal.

Un ejemplo para trabajar en las etapas más tempranas puede ser dividir la clase 
en grupos compuestos por cinco personas en cada uno de ellos. Puede ponérseles 
un nombre; por ejemplo, los elefantes, los leones, los cocodrilos, los ratones, los 
caballos, los gatos, los perros, las jirafas, los monos, los hipopótamos, etcétera. Esta 
distribución facilita las diferentes actividades que se realizan, ya que ellos saben 
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a qué grupo pertenecen y no se pierde tiempo en realizar agrupaciones cuando se 
realiza trabajo cooperativo.

Esta organización permite que se ayuden entre ellos y se refuercen los lazos de 
compañerismo. Así, a los estudiantes que tienen mayor dificultad, se sienten refor-
zados al ver que no son juzgados por sus compañeros, sino ayudados.

En la práctica se observa que los estudiantes con mayor capacidad motivan a 
aquellos compañeros del grupo más atrasados. De hecho, en muchas ocasiones son 
ellos mismos quienes preguntan si pueden ayudar cuando acaban cualquier actividad. 
Se dan cuenta de que cada uno de ellos es diferente, tienen ritmos de aprendizaje 
distintos y otras maneras de trabajar. Pero esto no genera rechazo hacia los otros, 
sino que a través de la ayuda se fomenta la solidaridad y el respeto. Así empiezan a 
estar en disposición de colaborar entre ellos sin la intervención constante del docente, 
de manera que trabajan las relaciones entre iguales evitando el aislamiento. Pero, 
en cualquier caso, cabe resaltar que debe enseñarse a los niños a diferenciar entre 
ayudar a un compañero y hacerle la tarea.

Todas estas actitudes deben ser potenciadas y felicitadas por el docente, de manera 
que se favorezca que se sientan satisfechos con sus actuaciones y que las reiteren.

5.3. Formas de resolución de conflictos

El refuerzo positivo es fundamental. Es decir, premiar mucho y valorar aquellas 
actitudes adecuadas para incentivar que el resto sea capaz de seguir este ejemplo. 
Se pretende así que no se dedique demasiada atención a aquellos que tienen un mal 
comportamiento, buscando que los protagonistas sean aquellos que tienen conductas 
que se pretenden reforzar.

Cuando dos niños entran en conflicto, debe buscarse la resolución del mismo 
mediante la escucha de ambos y hacerles preguntas que logren poner a cada uno en 
lugar del otro. En estas ocasiones es de gran ayuda la utilización del método socioa-
fectivo, que busca desarrollar la empatía para que los niños se pongan en el lugar de 
la otra persona. Tras el desarrollo de una dinámica que lo permita, o del diálogo con 
los estudiantes, debe fomentarse una reflexión (en la que intervine el docente para 
hacerles empatizar) e intentar que sean ellos mismos los que lleguen a una solución. 
En la mayoría de las ocasiones los niños acaban pidiéndose perdón sin necesidad de 
que el docente lo exija. Así se fomenta su autonomía y los niños se acostumbran a 
solucionar los problemas mediante el diálogo y se va reduciendo la violencia como 
forma de respuesta hacia una conducta que no les gusta. Esto les ayuda a escucharse, 
darse cuenta de los errores, ver cómo se sienten los demás cuando actúan de una 
determinada manera y solucionar los conflictos. Es una tarea compleja que requiere 
cierto trabajo previo por parte del profesorado para ayudarles a tratar los problemas 
y enseñarles a resolverlos.

No faltan las ocasiones en las que los niños intentan ocultar la verdad cuando son 
conscientes de sus errores tras el desarrollo de un conflicto. Para ello es importante 
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explicar a los niños el valor de la honestidad y hacerles reflexionar sobre sus faltas 
a este valor, enseñándoles a afrontar los problemas y asumir las consecuencias de 
sus actos. Así asimilan la frustración que les produce reconocer que lo han hecho e 
interiorizan la idea de que la mentira no es una opción para afrontar los problemas.

5.4. Creación de situaciones educativas para fomentar la llegada a acuerdos

Debe fomentarse la realización de actividades donde los estudiantes tengan que 
llegar a acuerdos entre los miembros del grupo. Por ejemplo, pedirles que decidan 
la canción que se va a cantar o el cuento que se va a leer. Mediante estas acciones 
aprenden a ceder y a reflexionar sobre cómo en ocasiones las situaciones no des-
embocan en el final que han imaginado inicialmente. Las primeras veces es difícil 
que los estudiantes lleguen a consensos sin intervención del docente, sobre todo si 
existen diferentes roles de liderazgo en el grupo. Por ello al principio la intervención 
del docente es relevante y toma un papel más protagonista enseñándoles estrategias 
como la de contabilizar qué quiere la mayoría.

Paulatinamente, a través de actividades tan sencillas y cotidianas, los niños 
aprenden a llegar a acuerdos, a argumentar sus ideas y a ser conscientes de que no 
siempre pueden obtener lo que quieren. Esto requiere de cierto entrenamiento y de 
una buena conducción de la actividad por parte del docente (siendo consciente de 
cada hecho, pero solo interviniendo cuando se hace necesario para que los niños 
aprendan a ser más autónomos).

5.5. Roles asumidos por los estudiantes

El rol que desempeña cada estudiante en el aula es importante, pues de ello depende 
una mayor o menor cohesión grupal. Una propuesta para que los estudiantes tomen 
diferentes roles es la siguiente: todos los días se nombra al encargado de ese día que 
tiene diferentes funciones, como por ejemplo repartir la bandeja de los estuches, 
repartir los libros de sus compañeros, asegurarse de que al finalizar una actividad 
su grupo deja los libros ordenados en la estantería, dejar la mesa ordenada y lim-
pia, meter la silla y recoger la bandeja de los estuches una vez de que el resto de 
sus compañeros haya finalizado la actividad, etcétera. A los estudiantes les motiva 
desempeñar este rol.

Esta forma de trabajar busca que todos adquieran responsabilidades, sean capaces 
de organizar a su grupo y asuman este rol, dando oportunidad a todos. Así toman 
conciencia de que todos son igual de importantes y válidos dentro del grupo. Nadie 
destaca sobre nadie, ya que todos desempeñarán el rol de mayor liderazgo en algún 
momento.
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5.6. Trabajo de los apoyos en los niños con necesidades educativas especiales

El ritmo de aprendizaje varía de un niño a otro y sobre todo en edades tempranas; 
por ello debe ser respetado, pues se sientan las bases de los aprendizajes más básicos 
y se adquieren hábitos necesarios para la vida y las etapas educativas posteriores. Si 
un niño necesita algún tipo de refuerzo o la entrada de otro profesional (por ejemplo, 
del logopeda), debe realizarse en clase. Durante una rutina normal de clase puede 
aprovecharse cualquier actividad para reforzar con el estudiante aquellos aprendizajes 
que no tiene adquiridos. Continuando con el ejemplo del logopeda, un niño que tiene 
problemas de habla puede realizar diferentes ejercicios con el profesional dentro de 
la clase e incluso en ocasiones pueden realizarlo toda la clase con el logopeda. Se 
pretende conseguir con esta medida que no haya discriminación hacia aquellos estu-
diantes que tienen algún tipo de necesidad educativa especial y sean estereotipados. 
Se debe apostar por una escuela inclusiva en la que los apoyos se realicen dentro 
del aula para favorecer la igualdad, el respeto y valorar las diferencias como algo 
positivo de lo que se pueda extraer aprendizaje.

6. Conclusiones

No existe un acuerdo en la comunidad científica acerca de las causas que pueden 
desencadenar en que los estudiantes sean acosadores o víctimas de bullying. Son 
muy variables y dispersas y cada caso es diferente. Por ello es complicado conocer 
cuándo se tendría una mayor probabilidad en un centro de que se desencadenara una 
situación de este tipo. Por ello, es muy importante considerar que cualquier progra-
ma o acción dirigida a abordar la temática del bullying debe enfocarse en primer 
lugar desde la prevención y no solamente desde la intervención. Es decir, no debe 
esperarse a tratar el acoso una vez que este se manifiesta en las aulas, sino que debe 
trabajarse para que no se dé.

Existen modelos de prevención en los que se pone el foco de atención en as-
pectos diferentes. En el modelo constructivo de convivencia, lo más relevante es 
la formación académica de los estudiantes en aspectos relacionados con el acoso 
(mediante asignaturas o proyectos específicos centrados en la temática). El modelo 
socioafectivo también se centra en la formación de los estudiantes, pero da un paso 
más allá, pues el objetivo no es formar académicamente a los estudiantes sobre el 
bullying para prevenirlo, sino que busca impactar mediante la activación de emociones 
y sentimientos; así se fomenta la capacidad empática, fundamental para ponerse en 
el lugar de otras personas y prevenir las situaciones de acoso. A diferencia de estos 
dos modelos centrados en el trabajo con los estudiantes, el de trabajo comunitario 
se posiciona en la importancia que tiene el entorno (docentes, familias, agentes de 
la comunidad, etcétera) y su implicación para la prevención de este fenómeno. Son 
muy escasos los programas que se fundamentan sobre este último modelo, al requerir 
el traspaso del entorno meramente educativo (la escuela).
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Por otro lado, el análisis realizado de los programas de prevención que se han 
puesto en marcha para tratar el bullying en diferentes países del mundo permite 
vislumbrar que estos están contextualizados en etapas educativas como primaria (a 
partir de los 6 años) o secundaria (a partir de 12 años) o incluso ciclos formativos (a 
partir de 16 años). Por lo tanto, puede concluirse que son prácticamente inexistentes 
las experiencias de este tipo en la etapa de educación infantil (hasta 6 años), a pesar 
de que es una etapa muy importante en el desarrollo personal, pues es cuando mayor 
impacto tiene el proceso de socialización, a través del cual los niños adquieren una 
serie de normas, valores y pautas de comportamiento necesarias. Por lo tanto, para que 
la efectividad de un programa de prevención pueda maximizarse, debe comenzar en 
la edad temprana y continuarse en las etapas posteriores. Asimismo, es fundamental 
considerar que el trabajo de prevención no puede ser puntual o esporádico, sino que 
debe ser constante y transversal durante todo el curso académico.

Debido a la importancia de la prevención del bullying y a la escasez de programas 
o acciones en educación infantil, debe ponerse el foco de atención en una serie de 
variables que influyen dentro del aula para prevenirlo en esta etapa:

a)	 Una de ellas es el desarrollo de una metodología basada en el trabajo coope-
rativo. Pero no es lo mismo el trabajo grupal que el trabajo cooperativo. Son muchas 
las características que los diferencian, pero una de las más significativas es que en el 
trabajo en grupo, los miembros se reparten las tareas para alcanzar el objetivo y suele 
aparecer una figura de líder. Por el contrario, en el trabajo cooperativo se requiere 
de la interdependencia de todos los miembros para alcanzar la meta y se busca que 
todos desarrollen ciertas capacidades de liderazgo.

b)	 Para el tipo de metodología cooperativa se requiere de otra de las variables: 
una distribución en el aula que permita las agrupaciones de los estudiantes, y a su vez 
que estas sean creadas con el objetivo de ser flexibles y heterogéneas. No obstante, 
se debe considerar lo siguiente: que el aula esté estructuralmente predispuesta para 
esto (por ejemplo, mediante agrupación de mesas) no siempre implica la integración 
del trabajo cooperativo.

c)	 Otra de las variables es la forma de resolver los conflictos. Es fundamental el 
refuerzo positivo de las acciones favorables a la convivencia y la implicación de los 
protagonistas de los conflictos para su resolución mediante el método socioafectivo, 
con el objetivo de desarrollar una mayor empatía.

d)	 La creación de situaciones educativas en las que se requiera llegar a acuerdos 
por parte de los estudiantes es otra variable influyente a la hora de prevenir el bullying, 
pues así aprenden a solventar circunstancias que encontrarán en su cotidianidad para 
las que requieran gestionar la frustración.

e)	 La forma de trabajar los apoyos de los estudiantes con necesidades educati-
vas especiales es otra de las variables que pueden ayudar a prevenir el acoso. Si se 
trabaja dentro del aula con estos niños, naturalizando las situaciones, promoviendo 
la ayuda entre los compañeros y la cooperación, se fomenta el asentamiento de bases 
más sólidas para poder prevenirlo en estos casos.
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Para que la prevención del bullying sea real, lo más efectivo es ejecutar proyectos 
que impliquen aspectos de cada uno de los tres modelos existentes y que se consideren 
las variables antes señaladas dentro del aula. Es decir, que se busque la implicación 
de la escuela y la comunidad, que se forme a los estudiantes sobre el bullying y que 
además se fomente el trabajo de valores y la empatía. Para esto último, lo que sucede 
dentro del aula es muy importante; por ello conviene fomentar el trabajo cooperativo 
y adaptar el aula para ello, ayudar a resolver conflictos implicando a los estudian-
tes, enseñarles a llegar a acuerdos, otorgar roles de liderazgo a todos en momentos 
diferentes y fomentar una educación inclusiva.

Además, a pesar de que el involucramiento de toda la comunidad educativa es 
relevante para prevenir el bullying, debemos ser conscientes del importante rol que 
desempeña el docente en el aula. Su figura es clave a la hora de que los alumnos 
interioricen los valores del respeto y la tolerancia hacia los compañeros, pues el cu-
rrículum oculto está presente en la cotidianidad del aula, y los docentes transmiten no 
solo con lo que dicen, sino también con lo que hacen y con su forma de comportarse 
y relacionarse con el entorno.
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Resumen
La literatura ha sido clara en posicionar el liderazgo escolar como una 
variable medular en la mejora del rendimiento académico; sin embargo, 
menos profusa es la información en el contexto de escuelas que buscan 
transitar hacia un modelo más inclusivo. El objetivo del presente ensayo 
es compartir una mirada comprensiva sobre la relevancia de los equipos 
directivos en el desarrollo de una cultura de la inclusión. Se destaca 
que un liderazgo inclusivo implica instalar una filosofía de inclusión, 
liderar procesos de gestión de la diversidad y promover un sentido de 
comunidad escolar cohesionada. Además, este liderazgo inclusivo no 
recae solo en la figura del director, sino que es compartido e impulsado 
por todo el equipo directivo.

Palabras clave: cultura inclusiva, equipos directivos, gestión de 
la diversidad, liderazgo inclusivo.

Abstract
Literature has been precise when positioning school leadership as a 
key variable to improve academic performance. However, significantly 
less information is available in the context of schools that are seeking 
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to move towards a more inclusive model. The objective of the present 
work is to offer a comprehensive view on the relevance of management 
teams in developing a culture of inclusion. It highlights that an inclu-
sive leadership involves installing a philosophy of inclusion, leading 
processes of diversity management and promoting a sense of cohesive 
school community. In addition, this inclusive leadership does not fall 
solely on the principal’s figure but is shared and promoted by the entire 
management team.

Key words: inclusive culture, management teams, diversity 
management, inclusive leadership.

Introducción

La situación es la siguiente: las escuelas no pueden seguir siendo las 
mismas. Esta proposición –que parece tajante y absoluta– parece envolver el sentido 
común de todas las personas que trabajan hoy en día en el campo de la educación, 
sea en escuelas, universidades o incluso en políticas públicas. En la búsqueda de 
nuevas respuestas para fortalecer el rol de la escuela, el Ministerio de Educación 
de Chile (Mineduc) ha impulsado durante los últimos años una serie de reformas 
que directa o indirectamente influyen en el trabajo de los equipos directivos en las 
escuelas, siendo entonces el liderazgo escolar un elemento central en materia de 
políticas públicas en la última década. Se espera que los directores de escuela ya no 
sean unos virtuosos de la administración, sino líderes que, acompañados de su equipo 
directivo, conduzcan procesos exitosos de mejoramiento escolar.

Sin embargo, ¿qué significa el éxito cuando hablamos de educación? Para el caso 
de este ensayo, no hay éxito ni mejora sin inclusión escolar; o, dicho de otro modo, una 
educación solo es de calidad cuando es inclusiva. En ese sentido, las transformaciones 
culturales son relevantes para empezar cualquier proceso de cambio institucional, 
siendo la cultura inclusiva considerada un motor de arranque para el desarrollo de 
escuelas inclusivas. De esta manera, el objetivo del presente trabajo es precisar la 
importancia de los equipos directivos en el desarrollo de una cultura de la inclusión. 
El afán de relacionar el liderazgo escolar con el desarrollo de culturas inclusivas es 
coherente tanto con las necesidades como con los desafíos de la inclusión escolar a 
nivel nacional e internacional (Ainscow y Sandill, 2010; Ruairc, Ottesen y Precey, 
2013; Gómez-Hurtado, 2012).

El ensayo actual se organiza de la siguiente manera. Primero, se precisan los 
conceptos de inclusión y liderazgo escolar. Luego se fundamenta la importancia de 
ambos conceptos en función de una filosofía de la inclusión, gestión de la diversidad 
y de un sentido de comunidad escolar. Finalmente, se ofrecen algunas reflexiones 
considerando tanto las certezas como los silencios que se presentaron en la literatura 
consultada.
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Transitando hacia una escuela inclusiva

Los sistemas escolares son hoy más diversos que nunca. No obstante, esa diversidad 
no siempre ha sido concebida por las escuelas como un elemento de valor. En ese 
sentido, hay un desafío ético y social con dar respuesta a la diversidad, no tan solo 
desde la escuela, sino de la sociedad en su conjunto. En esta lucha, la educación 
inclusiva asoma como la opción más auténtica y urgente para minimizar barreras, 
reducir la exclusión y la desigualdad y fijar la atención sobre los contextos escolares 
como posibles marcos discapacitantes. Hay que entender la inclusión como un pa-
radigma, como una dirección a la cual avanzar y que implica un cambio en nuestro 
discurso y en nuestra práctica y que nos interpela en un momento determinado de 
nuestra historia.1 Desde el punto de vista escolar, hay que entender la inclusión como 
el proceso que asegura el acceso, la participación y el aprendizaje de todos los estu-
diantes vulnerables de ser sujetos de exclusión, no solo de aquellos con discapacidad o 
etiquetados como con “necesidades educativas especiales” (Booth y Ainscow, 2011).

Si bien en Chile se han hecho variados esfuerzos para transitar hacia una edu-
cación más equitativa, lo cierto es que nuestro sistema escolar experimenta grandes 
dificultades en el cumplimiento efectivo de derechos educativos, debido a la tensión 
de intentar construir una escuela inclusiva en un sistema escolar que aboga por un 
modelo educativo basado en principios de mercado (Bellei, 2015). Considerando esto, 
Tenorio (2011) afirma que en Chile se han hecho diversos esfuerzos por mejorar la 
calidad y equidad del sistema educativo –algunos de estos en nombre de la inclu-
sión–, aunque no sin inconvenientes, entre ellos, por ejemplo, la falta de precisión 
del concepto de inclusión.

Es necesario especificar que educación inclusiva y escuela inclusiva no son lo 
mismo (Valcarce, 2011), a pesar de su evidente relación. La educación inclusiva es 
un concepto que va más allá de la educación institucionalizada (está más vinculado 
a lo social). La escuela inclusiva, en cambio, es el espacio formal donde se prescribe 
la oferta educativa y, por lo tanto, contempla las dimensiones de presencia, partici-
pación y aprendizaje de todo el alumnado.

Este ensayo se desarrolla en el marco de las escuelas inclusivas. En ese sentido, 
una escuela inclusiva exige, entre otras cosas, un liderazgo escolar que conduzca 
procesos de mejoramiento en todas las dimensiones antes mencionadas (Ainscow 
y Sandill, 2010; Ruairc et al., 2013; Stainback y Stainback, 2007). Esto implica un 
posicionamiento determinado por parte del director y de su equipo para liderar una 
escuela con proyección inclusiva en todas sus áreas: políticas, prácticas y cultura-
les (Booth y Ainscow, 2015). Es en el ámbito cultural –cultura inclusiva– donde 
focalizo mi atención para determinar la importancia de los equipos directivos en la 
construcción de una escuela que tiene la aspiración de ser inclusiva.

	 1	 Estas ideas sobre lo que implica un paradigma están inspiradas en lo que Fernando Atria (2014) 
llama “un paradigma de lo público”.
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Liderazgo escolar

Así como paulatinamente la inclusión se ha hecho presente en la academia y en la polí-
tica pública, el liderazgo escolar se ha posicionado como uno de los temas emergentes 
de las últimas décadas en materia de educación y cambio escolar. Según Leithwood, 
Harris y Hopkins (2008), el liderazgo escolar es el segundo factor que más influye 
en el aprendizaje de los estudiantes (después del trabajo en aula) y que no depende 
precisamente del carisma, sino de las prácticas, entendiendo el liderazgo como “la 
labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr los objetivos y metas 
compartidas” (Leithwood et al., 2006). No obstante, el liderazgo es una función más 
amplia que la labor ejercida por el director del establecimiento y es compartida con 
otras personas de la institución (Mineduc, 2015). Sin necesidad de hacer un profuso 
recorrido histórico, conviene dejar evidencias de la relevancia que ha adquirido en 
los últimos 30 años el liderazgo en Chile (Weinstein y Muñoz, 2012).

En los años noventa, el liderazgo escolar era una tarea principalmente adminis-
trativa, con poca incidencia en los procesos de enseñanza y aprendizaje, por lo que 
su incidencia en el acceso, participación y aprendizaje del alumnado era mínima. En 
el año 2004 se orientó la labor directiva en función de un liderazgo más pedagógico, 
con mayor inclinación en tareas ligadas a los proyectos educativos y, complementa-
riamente, a la gestión financiera de los establecimientos. Un año después se difunde 
el “Marco para la buena dirección” (2005), documento elaborado por el Mineduc y 
que se transforma en un pilar fundamental para definir la función directiva en Chile, 
precisando cuatro dimensiones claves: 1) liderazgo; 2) gestión curricular; 3) gestión 
de recursos; y, 4) gestión del clima y la convivencia. Es relevante mencionar que 
este marco, en esa época, ya fomentaba la conformación de equipos directivos y el 
desarrollo de una cultura más participativa y democrática.

Cuatro años después, con la conformación de la Ley General de Educación 
(LGE) se instala con mayor fuerza el liderazgo pedagógico, centrando la atención 
en la conducción del proyecto educativo, en la conformación de equipos de trabajo y 
en elevar el desempeño escolar de los alumnos. En el año 2011 se establecen nuevos 
lineamientos para la selección de directores mediante la ley 20.510 del mismo año. 
Si bien esta ley no modifica la forma en que será entendido el liderazgo escolar, sí 
genera cambios en el reclutamiento de directores de escuela y en su idoneidad para 
asumir cargos directivos. En ese año empieza a consolidarse –desde la política públi-
ca– al director de escuela como un factor clave en la transformación de las escuelas, 
ya sea mediante la conformación de equipos competentes o por la propia idoneidad 
personal y profesional (Núñez, Weinstein y Muñoz, 2012).

Finalmente, y después de una década de haber visto el nacimiento del “Marco 
para la buena dirección” (2005), surge el “Nuevo marco para la buena dirección y 
liderazgo escolar” (2015), documento que viene a actualizar y reemplazar el surgido en 
2005. Este instrumento intenta dar una respuesta comprensiva respecto del liderazgo 
educativo, no restringido solo a la función del director, sino como una función de 
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equipo (aspecto sustancial para comprender el cambio cultural en una escuela). Entre 
los objetivos clave de ese documento está el promover un lenguaje común para la 
comunidad escolar, facilitar las buenas prácticas del director y su equipo y construir 
expectativa compartida sobre el liderazgo escolar (Mineduc, 2015). Estos objetivos 
comprenden una relación cercana con el desarrollo de una cultura inclusiva (Booth 
y Ainscow, 2015) y, por lo tanto, permiten acercarse a su posible desarrollo en un 
establecimiento educacional, sabiendo además que liderazgo y cultura escolar son 
elementos clave en la consolidación de un proyecto educativo (Bellei et al., 2014). 
Siendo este marco un documento actualizado, su vínculo con la inclusión escolar 
sigue siendo mínimo. Si bien se explicita que la labor directiva implica gestionar la 
diversidad, menos copiosa es la información que contiene en función del desarrollo 
de escuelas inclusivas.

¿Por qué un liderazgo inclusivo?

Primero que todo hay que considerar que el liderazgo escolar es reciente tanto como 
tema de investigación como objeto de política pública (Weinstein, 2009). Según 
Volante (2012) y Müller et al. (2014) se investiga mucho la influencia del director 
en los logros académicos, así como también se investiga con creciente frecuencia 
el exceso de exigencias, tareas y responsabilidades que tiene el director de escuela 
(Bolívar, 2010; Fernández, Guazzini y Rivera, 2012). Sin embargo, ¿la investigación 
se hace preguntas sobre un liderazgo escolar más inclusivo? Como se mencionó 
en el barrido histórico anterior, pasamos de tener un liderazgo administrativo a un 
liderazgo pedagógico (o al menos esa es la pretensión). Sin embargo, y a pesar de 
que este último contempla aspectos culturales en las escuelas, sigue teniendo la 
atención puesta en el logro de metas, rendimiento escolar y rendición de cuentas 
(Ahumada, 2012; Medina y Gómez, 2014; Freire y Miranda, 2014; Mineduc, 2015). 
Esto nos da una pista: la importancia exagerada que la política pública le ha dado 
al rendimiento escolar basado en evaluaciones curriculares mediante pruebas estan-
darizadas ha dificultado, entre otras cosas, un liderazgo que contemple otras áreas 
de igual importancia, como por ejemplo el desarrollo de una cultura de la inclusión.

En el mismo sentido, en el contexto de las escuelas efectivas –escuelas distintas 
a las escuelas inclusivas, pero con algunas dimensiones culturales similares (Arnaiz, 
2012)–, el liderazgo escolar cobra importancia fundamental en la cultura escolar en 
y desde el equipo directivo y no solo desde los directores (Bellei, Muñoz y Raczy-
nski, 2004; Eyzaguirre y Fontaine, 2008). Esto implica, además, dejar de apostar 
tanto en el virtuosismo de los directores y empezar a pensar el liderazgo como un 
tema de equipos directivos. Algunos estudios sostienen que los cargos directivos, 
independientemente de la forma de ejercer el liderazgo, se llevan a cabo de forma 
rutinaria y con un marcado énfasis administrativo, sin direccionar decisiones hacia 
la transformación escolar y/o cultural (Carbone et al., 2008; López et al., 2012).
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En Chile, los estudios de Bellei et al. (2014) sobre trayectorias de mejoramien-
to escolar encontraron que se producen procesos de “reculturización” en aquellas 
escuelas que mejoran, siendo la comunidad y valores algunos de los niveles de este 
cambio cultural; elementos cruciales en una cultura inclusiva (Booth y Ainscow, 
2015). Conviene mencionar que este proceso es liderado por los equipos directivos. 
Por esto mismo, se hace necesario y urgente consolidar en las escuelas equipos direc-
tivos que, bajo un contexto de alta demanda laboral, ejerzan un liderazgo educativo 
que contribuya a la transformación de las comunidades escolares y no solamente 
con foco en el rendimiento escolar (Gómez-Hurtado, 2012; Bolívar, 2010; Marfán, 
Muñoz y Weinstein, 2012). A la vez, la consolidación de un buen equipo directivo es 
pieza clave en el cambio cultural (Ahumada et al., 2009), ya que guía y enfrenta las 
diversas barreras del sistema escolar. De este modo, nos urge empezar a preguntarse 
cómo los equipos directivos desarrollan una cultura de la inclusión, teniendo como 
propósito de fondo la construcción de una escuela inclusiva.

Los equipos directivos y el desarrollo de una cultura de la inclusión

En cuanto a las barreras existentes para alcanzar una escuela inclusiva, autores como 
López Melero (2012), Booth y Ainscow (2000), Agell, Sala y Torrent (2013), Sekkel, 
Zanelatto y Brandao (2010) concuerdan en la presencia de tres dimensiones –aunque 
con distintos nombres– para agrupar las barreras; 1) en el plano de la cultura escolar 
(valores, comunidad, creencias, actitudes); 2) en el plano de los procesos de planifi-
cación, coordinación y funcionamiento del centro; y, 3) en las prácticas de aula. Es 
relevante mencionar que muchas barreras se encuentran fuera de las escuelas, como 
las políticas educativas, formación del profesorado, presupuestos y recursos, entre 
otras, pero para efectos de este artículo, y bajo la misma creencia del autor de este 
trabajo, la inclusión es, ante todo, una cuestión cultural.

¿Por qué estudiar las culturas inclusivas? Autores como Moliner, Sales y Es-
cobedo (2016), Tirado y Conde (2015), Ashikali y Groenevald (2015), Ainscow y 
Booth (2015) y Dorczak (2013) exponen algunos argumentos que respaldan esta 
decisión. En primer lugar, la cultura inclusiva es un elemento de identificación y 
comprensión de la inclusión: se puede reconocer una escuela inclusiva por la cultura 
que esta tenga. En segundo lugar, la cultura emerge como motor de partida en el 
desarrollo de una escuela inclusiva: no se puede pensar la transformación de una 
institución sin la modificabilidad del ámbito cultural. Y en tercer lugar, y según el 
famoso Index for Inclusion en todas sus versiones, la cultura inclusiva es una de las 
tres dimensiones para el cambio escolar, junto a prácticas y políticas, aunque estas 
dos últimas están sujetas al cambio cultural.

Por lo tanto, pensar en una cultura inclusiva resulta honesto en términos de la 
búsqueda de una escuela inclusiva. Además, la escuela, según Nieto Cano (2004), 
en esencia es un “artefacto cultural”, y todas las transformaciones escolares pasarán, 
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primero, por la cultura. Una cultura escolar inclusiva, según Booth y Ainscow (2015), 
se relaciona con la creación de una comunidad escolar segura, acogedora, colabora-
dora y estimulante, en la que cada uno es valorado, lo cual es la base fundamental 
primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles de logro. Se refiere, 
asimismo, al desarrollo de valores inclusivos, compartidos por todo el personal de 
la escuela, los estudiantes, los miembros del consejo escolar y las familias, que se 
transmiten a todos los nuevos miembros de la comunidad escolar.

La dimensión cultural, entonces, funciona como elemento de comprensión de una 
institución escolar, siendo la cultura un constructo dinámico en el tiempo. Esto es 
interesante, pues según Bellei (2014) y Harris y Chapman (2004), un buen liderazgo 
escolar es razón importante para que un cambio cultural sea duradero; además, será 
duradero en la medida en que el ámbito cultural forme parte del proceso de desarro-
llo profesional, institucional y comunitario de una escuela (Fernández y Hernández, 
2013; Lopes y Da Silva, 2009; Waldron y Mcleskey, 2010). En contextos escolares 
inclusivos, autores como Francis et al. (2016) y Cho (2010) han encontrado que la 
conformación de culturas inclusivas solo es posible si se ponen en juego liderazgos 
comprometidos con la comunidad escolar.

En resumen, tenemos que un buen liderazgo del director y de su equipo es clave 
en la mejora de las escuelas. También tenemos que una cultura inclusiva es motor 
de arranque en las escuelas que cambian. Por lo tanto, la apuesta es que los equipos 
directivos que desarrollan una cultura de la inclusión tienen más posibilidades de 
transitar hacia una escuela inclusiva. La pregunta cae de cajón: ¿qué hacen los equi-
pos directivos en aquellas escuelas que tienen una cultura inclusiva más o menos 
consolidada? La respuesta no está tan clara. Sin embargo, existen algunas pistas.

Cuando se revisa la literatura que ha hecho dialogar los temas de liderazgo y 
cultura en contextos de inclusión aparecen algunos cruces que vale la pena compartir. 
En mi búsqueda de responder a la pregunta antes formulada encontré que las prác-
ticas de los equipos directivos que desarrollan culturas inclusivas se pueden dividir 
tentativamente en tres direcciones: en la instauración de una filosofía de inclusión, 
en la conducción de la gestión de la diversidad y en el desarrollo de un sentido de 
comunidad escolar cohesionada. Profundizaré a continuación en cada uno de estos 
puntos.

Una filosofía de la inclusión

Tratar una filosofía de la inclusión es hablar de la construcción de una visión com-
partida de lo que significa una escuela inclusiva. Esto no solo implica ponerse de 
acuerdo en términos conceptuales, sino en generar las condiciones de trabajo para 
que se logre ese fin. Autores como Cobb (2014), Ward et al. (2014) y Billingley et al. 
(2014) mencionan que los equipos directivos que construyen esta visión compartida 
tienen más probabilidades de desarrollar con éxito una escuela inclusiva, especial-
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mente si su liderazgo se basa en una reflexión crítica y un diálogo transformador. 
Esto significa poner el foco en acciones concretas: no es solo lo que dicen, sino lo 
que hacen. Por otra parte, Leigh (2013) plantea que en la medida en que el director 
influye en la cultura de una escuela, mejora “la forma de vida” de una institución 
educativa, haciendo alusión a una atmósfera de colaboración y cooperación, aspectos 
sustanciales de una cultura inclusiva.

Desde esa lógica, la colegialidad es clave para instalar una filosofía de la in-
clusión, ya que esta última debe envolver el sentido común de las personas que 
trabajan en una escuela. Según Michael (2010), el fortalecimiento de una cultura 
escolar mejora en función de si se refleja una filosofía inclusiva compartida por 
todos los colaboradores. Para ello, la filosofía del director sirve como brújula para 
orientar culturas escolares más inclusivas. La cultura institucional, las estructuras 
organizativas y las creencias del profesorado, entre otros aspectos, son clave para 
seguir avanzando hacia prácticas educativas más inclusivas (Darretxe, Goukoetxea 
y Fernández, 2013), y en ese camino, el equipo directivo es quien puede facilitar 
un ambiente cohesionado de trabajo. Siguiendo la misma pauta, Ossa et al. (2014) 
sostienen que la cultura y el liderazgo escolar son herramientas importantes para 
el desarrollo de una educación inclusiva, coincidiendo con el modelo de Booth y 
Ainscow (2015), en que la gestión escolar debe promover una cultura que permita 
dicha inclusión. Similares planteamientos comparten Lyons, Thompson y Timmons 
(2016), quienes mencionan que las prácticas de liderazgo efectivas son esenciales 
en la creación de una escuela inclusiva, siempre y cuando impliquen colaboración 
y visión compartida.

En síntesis, cuando los autores se refieren a una filosofía de inclusión aluden a 
una visión de escuela. Esa visión tiende a ser impulsada por los equipos directivos, 
quienes ejercen prácticas de colaboración con un ideario de inclusión. Este punto es 
nodal para entender que una cultura inclusiva –más allá del sentido de comunidad y 
de valores– conlleva un sentir explícito de dirección hacia la cual avanzar.

Gestión de la diversidad

Otro elemento relevante en la conformación de una escuela inclusiva es que esta sea 
capaz de dar respuesta a la diversidad. Los estudios de Moliner et al. (2011), Ashikali 
y Groenevald (2015) y Tirado y Conde (2015) han concluido que un liderazgo esco-
lar inclusivo tiene un impacto generalizado en la gestión de la diversidad al interior 
de las instituciones. Esto quiere decir que no solo se ve reflejado en el ámbito de la 
participación, sino también en el logro de aprendizajes curriculares. En esa tarea, 
los equipos directivos cobran especial importancia cuando se trata de conducir el 
trabajo con la diversidad, pues se sienten parte vinculante con los profesionales que 
trabajan más directamente con los grupos en riesgo de exclusión.
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Los estudios de Gómez-Hurtado (2012 y 2014) en escuelas de Andalucía con-
cluyen que la dirección escolar es el motor de cambio de las prácticas inclusivas 
al interior de una institución. Información compartida por Darretxe et al. (2013), 
quienes, mediante trabajo etnográfico, señalan que la cultura institucional y las es-
tructuras organizativas –ambas vinculantes con los equipos directivos– son piezas 
importantes para seguir avanzando hacia prácticas más inclusivas dentro de la sala 
de clases. Además, y según Beneke y Cheatham (2016), la escuela debe hacer suyo 
un punto de vista inclusivo y abordarlo desde la cultura, pues permite estar mejor 
preparada para responder a la diversidad de necesidades escolares en el aula. Esta 
información es corroborada por diversos investigadores de Inglaterra (Ekins, 2013; 
Dorczak, 2013; Precey, Rodríguez y Jackson, 2013), quienes comparten estos pun-
tos, agregando que el liderazgo de una cultura inclusiva también recae fuertemente 
en la sala de clases, haciéndola fundamental en el desarrollo de escuelas inclusivas 
(National College for Teaching & Leadership, 2014).

Una de las razones por las cuales el equipo directivo (en escuelas inclusivas) 
conduce exitosamente los procesos de gestión de diversidad es que logran impactar 
positivamente en las actitudes del profesorado (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013). 
Este elemento también es relevante en términos de cultura inclusiva, pues conside-
ra que las creencias de los profesionales de una escuela son un factor crítico en el 
trabajo con todas y todos los estudiantes. En ese sentido, la implementación de una 
cultura orientada hacia la calidad no debe contemplar solo aspectos de planificación 
y organización escolar, sino también de procesos de aula (Ahumada, Montecinos y 
Sisto, 2008).

Sentido de comunidad escolar

Una escuela es una comunidad escolar. Esa afirmación suele verse en documentos 
y discursos. Sin embargo, en la práctica no siempre una escuela funciona de esa 
manera. La literatura sobre escuelas inclusivas expresa claramente que sin lógica 
de comunidad difícilmente se levantan procesos de inclusión. Para el caso de este 
trabajo, el equipo directivo es clave para distribuir el compromiso y crear un sentido 
de comunidad escolar al interior de los centros escolares, pues el cambio cultural 
de una institución debe estar claramente intencionado por parte de los líderes, pues 
es la forma más segura de mantener el tipo de cultura que se quiere alcanzar (Celik, 
Ashikali y Groeneveld, 2013). El sentido de comunidad guarda relación con procesos 
sistemáticos de participación: todos se sienten parte de la escuela donde habitan.

Boekhorst (2015) y Montes y Ziegler (2010) explicitan que una institución com-
prende varios procesos de esfuerzo para alcanzar la inclusión, siendo uno de los más 
relevantes la aparición de auténticos líderes que modelen la transformación deseada 
de una institución en términos de comunidad y colegialidad. En ese escenario, es 
necesario precisar que la modificación cultural no implica cambiar las “manifesta-
ciones culturales”, sino remover la identidad de una organización (Schein, 2010). Un 
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buen liderazgo sacará todo el potencial de aprendizaje que se necesite para renovar 
la cultura y contribuir a la transformación institucional, especialmente desde la in-
clusión escolar, donde los desafíos –y las resistencias– son mayores.

Ahumada et al. (2015), en un estudio sobre liderazgo en escuelas con condiciones 
difíciles, sostienen que el cultivo de expectativas, la moral y la visión compartida 
son primordiales para enfrentar las desigualdades en la escuela, tareas vinculantes 
con la labor directiva de los equipos de gestión. Por otro lado, Lorea et al. (2012), 
en escuelas brasileñas, concluyen que el papel del equipo de gestión es valioso para 
construir escuelas inclusivas y democráticas, donde el sentir de comunidad escolar 
se hace explícito en todos los actores escolares. En la misma línea, Fernández y 
Hernández (2013) sostienen que una cultura de la inclusión se puede potenciar en la 
medida en que sea una decisión de los centros escolares: que invite a todos y a todas 
a ser parte una escuela. Los estudios de López y Gallegos (2014) han encontrado que 
las prácticas de liderazgo compartidas y sostenidas en el tiempo proporcionan satis-
facción en todos los miembros de la comunidad escolar, lo que, sin duda, colabora 
en la conformación de una cultura inclusiva. Esta información es apreciable, pues 
permite ubicar entonces a la cultura inclusiva en el centro de las decisiones de una 
escuela, siendo las estructuras colaborativas un punto de inflexión de los equipos 
directivos (Moliner et al., 2016).

En síntesis, un gran reto para las escuelas es aprender a trabajar colaborativa-
mente con toda comunidad educativa. Esto ya se sabe y es parte de los discursos 
que tienen las escuelas actualmente. No obstante, no es tarea fácil. Hay que entender 
que las culturas que tengan los establecimientos escolares pueden condicionar con-
siderablemente ese propósito. Por eso la necesidad de apuntar a la construcción de 
escuelas que tengan equipos directivos comprometidos con el desarrollo de culturas 
escolares más inclusivas, pues, como ya se ha dicho, una cultura inclusiva es tanto 
impulso como elemento de comprensión de una educación más justa y equitativa.

Reflexiones finales

El objetivo de este trabajo fue compartir una mirada comprensiva sobre la importancia 
de los equipos directivos en el desarrollo de una cultura de la inclusión al interior 
de las escuelas, precisamente porque tanto el liderazgo escolar como la cultura son 
elementos nucleares en el ámbito de las escuelas inclusivas. La literatura destaca que 
el liderazgo directivo no es una tarea puramente del director de escuela, así como 
destaca que la cultura, cuando es inclusiva, es determinante para empezar procesos 
exitosos de inclusión escolar. En relación a las prácticas de los equipos directivos 
en función de la construcción de una cultura de la inclusión, la información no es 
ni abundante ni certera. Sin embargo, existen luces y pistas sobre lo que hacen los 
equipos directivos en escuelas inclusivas, según la literatura consultada, y que además 
podrían servir de antesala para caracterizar un liderazgo escolar inclusivo.
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En primer lugar, uno de los elementos clave es la construcción de una filosofía 
de la inclusión, la cual, desde luego, se pone en juego en los repertorios discursivos, 
pero que también implica una serie de prácticas que asumen un liderazgo con enfo-
que inclusivo. La literatura destaca que los equipos directivos asumen este liderazgo 
con fuerza de cambio: invitando a toda la escuela a ser parte del ideario inclusivo.

En segundo lugar, y sobre todo en escuelas de alto riesgo social, otro factor 
determinante es un liderazgo que asuma como propia la gestión de la diversidad. 
Esto no quiere decir que asuman como propio un trabajo de apoyo o intervención, 
sino que se involucren tanto en el impulso de los diversos programas como en el 
monitoreo de los mismos. En aquellas escuelas que presentan una cultura escolar 
más desarrollada, se puede ver que tanto directores como sus equipos son agentes 
activos de la toma decisiones en el ámbito de las prácticas inclusivas.

Y en tercer lugar, tenemos el sentido de comunidad escolar. La literatura reporta 
que las escuelas que tienen proyección de ser inclusivas tienen al personal docente 
y no docente comprometido con el ideario inclusivo. Ahora, este compromiso no 
se gesta de la nada: la literatura en esa área reporta la importancia de los equipos 
directivos de comprometer a los profesores y demás profesionales en el objetivo de 
armar una comunidad escolar estimulante y acogedora. Este compromiso se pone en 
evidencia en la gestión de estructuras colaborativas por parte de los directivos, en 
las cuales se toman decisiones en conjunto y se invita a toda la comunidad a formar 
parte del sentir inclusivo.

Si bien la literatura nos entrega un marco –en ocasiones, muy general– de lo 
que hacen los equipos directivos en el desarrollo de culturas inclusivas, también nos 
entrega silencios, vacíos o pendientes en este ámbito de conocimiento. A continua-
ción formularé algunos nudos que sirven como desafíos y deudas de la investigación 
educativa en inclusión.

Primero, aunque ya se ha dicho durante el desarrollo de este trabajo, la evidencia 
sobre las prácticas de liderazgo de los equipos directivos aún es escasa. Se maneja 
con cierta certeza que los equipos influyen y construyen culturas inclusivas, pero 
sabe menos cómo. Segundo, y a pesar de la avanzada investigación en liderazgo 
escolar, aún no hay consenso explícito sobre qué tipo de liderazgo es mejor para 
una escuela que busca transitar hacia un modelo más inclusivo. La literatura reporta, 
por ejemplo, el liderazgo distribuido, el liderazgo democrático, el liderazgo peda-
gógico, el liderazgo transformacional, entre otros; todos ellos, sin duda, han dado 
luces de ser nodales en las escuelas, pero todos precisan también intereses distintos. 
Y tercero, hay más información sobre las consecuencias de un mal liderazgo que 
información sobre un buen liderazgo de los equipos directivos. En este sentido, la 
evidencia es más generosa en el ámbito de los directores de escuelas (como actores 
individuales), pero menos explícita en las funciones de jefatura técnica o inspectoría, 
sobre todo cuando estas asumen liderazgos en compensación de las malas prácticas 
de la dirección escolar.
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Resumen
Los cambios sociales y educativos de las últimas décadas han incremen-
tado una serie de responsabilidades en los profesionales de la educación 
para desarrollar el proceso formativo mediante prácticas pedagógicas de 
calidad. En este sentido, es necesario que las instituciones de enseñanza 
superior implementen programas de capacitación docente y cuenten 
con mecanismos funcionales para atender la diversidad. El objetivo de 
este artículo de revisión bibliográfica es realizar un análisis descriptivo 
y crítico sobre la formación del profesorado universitario en el con-
texto latinoamericano para el abordaje a estudiantes en condición de 
discapacidad, pueblos indígenas, afrodescendientes, diversidad sexual 
y emigrantes en la educación superior. La profesionalización docen-
te requiere de políticas gubernamentales e institucionales coherentes 
para la obtención de competencias básicas en materia de atención a la 
diversidad en los espacios de aprendizaje. Es necesario llevar a cabo 
procesos de investigación más profundos para generar una concepción 
desde otra perspectiva acerca de la diversidad.

Palabras clave: formación docente, competencias docentes, 
diversidad, docencia universitaria.
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Abstract
The social and educational changes of the last decades have increased 
a number of responsibilities in education professional to develop the 
training process through quality pedagogical practices. In this sense, it 
is necessary that institutions of higher education, implement programs 
of teacher training and have functional mechanisms to address diver-
sity. The objective of this article bibliographic review is to perform a 
descriptive and critical analysis on the training of university teachers in 
the Latin American context for boarding students in disability condition, 
indigenous peoples, Afro-descendants, sexual diversity and emigrants 
in the higher education. Teacher professionalization requires coherent 
governmental and institutional policies to obtain basic competences in 
terms of attention to diversity in learning spaces. It is necessary to carry 
out deeper research processes to generate a conception from another 
perspective about diversity.

Key words: teacher training, teaching skills, diversity, 
university teaching.

1. Introducción

En la actualidad, en las aulas de clases participa una heterogeneidad de estu-
diantes con intereses y necesidades muy particulares. Por tanto, en diferentes países 
latinoamericanos se han realizado una serie de reformas relacionadas con procesos 
como la integración, la inclusión y la atención a la diversidad. Sin embargo, es ne-
cesario reflexionar detenidamente sobre el origen de los mismos.

La integración educativa se propone desde los años sesenta, pero se ejecuta hasta 
los años ochenta en varios países con el propósito de que las instituciones educativas 
proporcionen mayores oportunidades a los estudiantes con y sin condición de dis-
capacidad en todos los niveles educativos (Ossa, 2014). También se decidió admitir 
a estudiantes que cursaban sus estudios en escuelas especiales con la intención de 
lograr integrarlos al sistema de educación regular y ofrecerles un entorno agradable 
para lograr un aprendizaje de calidad (López et al., 2014).

Por ejemplo, en Chile se efectuaron reformas educativas mediante la aprobación 
de políticas públicas y de leyes referentes al acceso y participación de los estudiantes 
en el sistema educativo. Además, se ejecutaron proyectos con financiamiento estatal 
para desarrollar y fortalecer los cambios planteados (Mineduc-CEAS, 2003). Sin 
embargo, existieron muchas críticas por varios sectores sobre estas reformas debido 
a que consideraban que producían discriminación al buscar estandarizar el sistema 
educacional y continuar desarrollando una enseñanza tradicional (Lissi et al., 2011).
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En cambio, en España toma impulso la inclusión educativa en los años ochenta 
y noventa, promovida por las personas en condición de discapacidad, debido a que 
en las salas de clase existía una atención deficiente y exclusión a este grupo (Arnaiz, 
2013). Este nuevo enfoque propició numerosos cambios en los sistemas educativos 
al permitir la participación de estudiantes de diversos colectivos en condición de 
vulnerabilidad (Infante, 2010).

Sin embargo, en la actualidad existe la idea que la inclusión solo es un tema 
referente a las personas en situación de discapacidad; es ahí donde radica el error en 
la creación de políticas públicas que continúan con la segmentación de este grupo 
social. Pero diversos autores prefieren hacer alusión el término atención a la diver-
sidad debido a que es un enfoque que considera a todos los estudiantes que forman 
parte del sistema educativo (Amaro, Méndez y Mendoza, 2014; Bausela, 2002; Duran 
y Parra, 2014). Además, se evitan las relaciones de poder, entre el que incluye y el 
incluido. No obstante, la utilización de este término depende del contexto donde sea 
aplicado, ya que diferentes personas e instituciones manifiestan utilizar el concepto, 
pero lo involucran con la palabra integración o se continúa destinando exclusivamente 
en el ámbito de la discapacidad. La inclusión se encuentra inmersa en la mayoría de 
los escenarios de formulaciones de políticas públicas, aunque su significado varía 
de acuerdo con la concepción epistemológica según la problemática social que se 
pretenda analizar (Camillioni, 2008).

En la educación superior hoy en día acceden y permanecen estudiantes con 
discapacidad transitoria y permanente, pueblos indígenas, afrodescendientes, di-
versidad de género, diversidad sexual, estudiantes extranjeros y migrantes, pero la 
mayoría de académicos no se encuentran capacitados y con una formación sólida 
para entender la complejidad del proceso educativo y la pluralidad en los diferentes 
espacios de enseñanza. Por esta razón, el concepto que se aborda en este artículo 
sobre diversidad no solo está dirigido a estudiantes en condición de discapacidad. 
Aunque en la actualidad los términos equidad, atención a la diversidad e inclusión 
educativa han estado inmersos en la discusión pública referente a la educación, dis-
tintos autores los exponen como iguales. Para Herrera, Pérez y Echeita (2016) son 
elementos complementarios.

Para Booth y Ainscow (2015), el respeto inclusivo involucra valorar y reconocer 
a los seres humanos sin imponer criterios por parte de la autoridad de un centro edu-
cativo o comunidad. Por esta razón, la diversidad se fundamenta en tomar en consi-
deración las diferencias evidentes, no palpables, y las semejanzas entre los sujetos. 
Además, esta diversidad trata de la desemejanza dentro de una sociedad común y 
engloba a todos los individuos sin importar su condición. No obstante, la valoración 
de la diversidad tiene sus limitaciones. En este sentido, cuando no se acepta a los 
demás como son, provoca el no reconocimiento y la negación de nosotros mismos.

Profundizar sobre la temática de diversidad en la educación superior es una tarea 
que requiere de docentes comprometidos, con conciencia social y que respeten las 
diferencias de todos los estudiantes (García et al., 2013). Además, es fundamental 
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comprender las reformas efectuadas específicamente en América Latina, donde se 
mantienen los procesos educativos para continuar con el estado normal de las cosas 
por parte de diferentes grupos de poder que dominan el aparato gubernamental y que 
permanecen reproduciendo una visión mercantilista y reduccionista de la educación. 
Sumado a eso, las medidas ejecutadas asumen un enfoque asistencialista, donde los 
grupos sociales no participan en la creación de las mismas. Permanece la visión de 
los sujetos como personas con limitaciones a los cuales hay que entregarles ayuda 
de diferente índole. Por esa razón, el profesorado debe tomar en cuenta las caracte-
rísticas particulares de los educandos, y no solo sus dificultades o limitaciones, para 
realizar adecuaciones e implementar nuevos modos de enseñanza centrados en sus 
necesidades (Álvarez y Bisquerra, 2012).

La educación ha de visualizarse desde una nueva perspectiva, donde se pueda 
potenciar el desarrollo humano de todos los estratos sociales, no solo diagnosticar 
e intervenir las aulas de clase; por el contrario, hay que reconocer la interacción so-
cio-cultural de todos los sujetos que participan en el proceso educativo, sin señalar 
las diferencias ni cuestionar los planteamientos por la búsqueda de transformaciones 
generadoras de calidad de los sistemas educativos. Por lo tanto, educar en la diversidad 
supone una educación con oportunidades y participación para todos. Sin embargo, 
la diversidad puede analizarse desde diferentes perspectivas. Por ejemplo, cultural, 
física, ideológica, religiosa, racial y política (Bausela, 2002).

De esta manera, el profesorado tiene que prepararse de manera intensa para en-
tender y atender a estudiantes de diferentes grupos sociales. En la educación superior, 
los docentes evitarán cualquier forma de discriminación al aceptar la colectividad. 
Es por eso que necesitan asumir una visión crítica de su propia práctica educativa 
(Fernández, 2012).

Ahora bien, atender a los diversos estudiantes en la educación no es tarea fácil. 
Poder entablar un diálogo sin utilizar terminología peyorativa es un gran inicio para 
evitar toda clase de discriminación de cualquier índole. Es decir, los educadores 
deben ser sensibles ante la realidad y los acontecimientos que ocurren en el contexto 
educativo (Mas y Olmos, 2012).

Analizar la enseñanza es un aspecto clave para entender la diversidad educativa. 
La función docente no solo está ligada al aspecto pedagógico, sino que los educa-
dores han de ser abiertos ante los estudiantes para generar un aprendizaje reflexivo, 
significativo y crítico que les permita razonar sobre las dimensiones sociales donde 
se desenvuelven. Los espacios de aprendizaje deben estar diseñados para que todos 
los educandos puedan converger sin importar sus ideas, pensamientos, preferencias. 
Por otra parte, el profesor universitario debe enfrentar estos cambios de manera po-
sitiva al utilizar mecanismos que eviten toda forma de discriminación y exclusión 
(Cañedo y Figueroa, 2013).

La universidad actual exige que el académico presente un perfil profesional con 
amplias competencias para satisfacer las necesidades que le demanda la sociedad. Es-
tas competencias son muy variadas y dependen de la filosofía del centro de educación 
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superior, si bien existen estándares internacionales que precisan mayor formación del 
profesorado para la práctica educativa. Sin embargo, las universidades se enfrentan 
a fuertes tensiones con ello, ya que se realizan cambios en los modelos educativos, 
a través de reformas institucionales, donde muchas veces existe la imposición de 
modificaciones que dejan de lado la temática de diversidad en un sentido más amplio 
y lo reducen al simple asistencialismo (Mas y Olmos, 2016).

Para Fernández (2013), el proceso de enseñanza es un factor primordial en la 
sociedad. Se debe tener claro que el aprendizaje está dirigido a un grupo, pero que 
cada sujeto tiene sus propias formas de aprender y los profesionales de la enseñanza 
buscarán mecanismos para fortalecer esa dinámica. De este modo, entre las exigencias 
demandadas para la innovación en los centros educativos surge el reto de atender a 
toda la diversidad de educandos que participan gradualmente en los procesos for-
mativos para evitar y reducir la exclusión. Es decir, los educadores deben brindar 
respuestas de acuerdo con el contexto donde se encuentren situadas las instituciones 
de educación superior (Gómez-Montes, 2005).

El objetivo de este artículo es realizar un análisis descriptivo y crítico sobre 
la formación del profesorado universitario en el contexto latinoamericano para la 
atención a la diversidad en la educación superior, mediante una revisión bibliográ-
fica de la literatura disponible en diferentes fuentes y en las bases de datos SciELO, 
Redalyc, Dialnet y Google Académico. La exploración consideró libros de texto, 
ensayos y artículos publicados en revistas científicas en idioma español que orientarán 
la temática desde un enfoque global, no solo dirigido a estudiantes en condición de 
discapacidad, pues el planteamiento de este trabajo incluye también estudiantes de 
pueblos indígenas, afrodescendientes, diversidad sexual y emigrantes.

2. Concepto de competencias docentes y su clasificación

Los cambios educativos exigen que el docente desarrolle una serie de competencias 
profesionales. Le Boterf (2001, p. 53) define la competencia como “un saber actuar 
responsable y validado, combinando diferentes recursos endógenos (capacidades, 
aptitudes, formación, experiencia) y exógenos (redes de comunicación, de documen-
tación, de expertos y de herramientas)”.

Para Perrenoud (2003, p. 57), la “competencia es la capacidad de actuar eficaz-
mente en una situación dada, capacidad que se fundamenta en algún conocimiento, 
pero que no se reduce a él”. Además, Zabalza (2003) plantea que las competencias 
docentes son un constructo primordial que sirve para referirnos al conjunto de co-
nocimientos y habilidades que los sujetos necesitamos para desarrollar algún tipo 
de actividad. En consecuencia, las competencias son clave en la resolución de pro-
blemas en diferentes ámbitos, puesto que son cualidades de los seres humanos que 
contribuyen a desarrollar un mejor trabajo (Larraín y González, 2005).
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El profesor universitario es un profesional que influye de manera directa en el 
desarrollo social mediante la preparación de estudiantes en las diferentes carreras que 
se imparten en la academia. Es necesaria la formación docente inicial y continua para 
desarrollar competencias que contribuyan a modificar las prácticas pedagógicas. De 
ahí que la competencia no debe ser entendida como un mecanismo de superioridad, 
sino como un elemento para la mejora constante y la profesionalidad del ejercicio 
educativo (Barrón, 2009).

Existen variadas clasificaciones de competencias elaboradas por distintos autores. 
Para Larraín y González (2005), las de mayor grado de acuerdo son: competencias 
básicas, competencias transversales, generales y las competencias específicas o técni-
cas. Sobre lo mismo, Izquierdo, López y González (2014) coinciden de cierta manera 
con las competencias técnicas, genéricas, estratégicas, pedagógicas y humanistas.

Por su parte, Zabalza (2003) destaca diez competencias básicas para el trabajo 
educativo que todo docente debe poseer: saber planificar el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, poder seleccionar los contenidos, utilizar un lenguaje comprensivo, 
hacer uso de las nuevas tecnologías, conocer diversas metodologías de trabajo, ser 
empático con los estudiantes, buenas relaciones interpersonales, saber evaluar el 
aprendizaje, investigar y participar activamente en busca del crecimiento individual 
e institucional.

Finalmente, las competencias docentes concretas deben ser parte de la formación 
de todo profesor. Es decir, no importa que algunos educadores tengan que atender a 
sujetos con condiciones particulares; estas son de base común para el desempeño en 
la educación (Zabalza, 2003), aunque las competencias relacionadas con la función 
docente y las investigativas son clave para alcanzar la calidad educativa ante los 
nuevos escenarios en los espacios de enseñanza-aprendizaje (Mas y Olmos, 2016).

3. Competencias genéricas para la atención a la diversidad

La atención a la diversidad consiste en poner en práctica un modelo educativo que 
ofrezca a cada estudiante la ayuda pedagógica necesaria para lograr el desarrollo de 
capacidades, habilidades, intereses y motivaciones en los procesos de aprendizaje. 
Por consiguiente, la atención a la diversidad es cualquier acción educativa planteada 
metódicamente para todos los estudiantes que presentan diferencias individuales o 
grupales relacionadas con los resultados formativos, con el objetivo de asegurar la 
igualdad en el sistema educacional (Araque y Barrio, 2010).

Las competencias genéricas o transversales son un factor importante para la 
atención a la diversidad en la educación. Este concepto surge a partir de los años no-
venta en las universidades anglosajonas para referirse a aquellas competencias que se 
desarrollan durante la etapa formativa y están relacionadas con aspectos actitudinales 
(Villarroel y Bruna, 2014). Del mismo modo, Larraín y González (2005) afirman que 
estas competencias están ligadas con la actitud y los comportamientos en diferentes 
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ámbitos de trabajo. En consecuencia, cada centro de educación superior debe diseñar 
un modelo educativo con una serie de competencias que serán fundamentales en el 
desarrollo profesional de los docentes y de sus egresados.

El académico tiene que empoderarse acerca de la responsabilidad profesional que 
representa su trabajo. También, demostrar competencias relacionadas con el sentido 
humanitario y crítico. Un docente, aparte de conocer sobre su disciplina, tiene que 
impulsar cambios en las actitudes, posturas y el carácter de sus estudiantes (Martín, 
González y González, 2002).

La atención a la diversidad requiere de competencias específicas que están re-
lacionadas con componentes genéricos o transversales. Alegre (2010) propone diez 
capacidades docentes fundamentales para la atención a la diversidad del estudiantado: 
la capacidad reflexiva-medial, gestionar situaciones diversas de aprendizaje en el 
aula, ser tutor-mentor, promover el aprendizaje cooperativo entre iguales, comuni-
carse e interactuar, proporcionar un enfoque globalizador-metacognitivo, enriquecer 
actividades de enseñanza-aprendizaje, motivar e implicar con metodología activas 
al estudiantado y planificar su mejora continua. 

En la actualidad, el educador tiene que demostrar coherencia ética, conciencia 
social, investigar constantemente, transformar su realidad y presentar una actitud de 
respeto en su ejercicio profesional ante la pluralidad que existe en el aula de clases 
y en los contextos educativos. Sin embargo, la forma de comprender esta diversidad 
por parte del profesorado indicará las acciones que este puede efectuar en las aulas 
(Lira y Ponce, 2006).

4. La formación del profesorado en la educación superior

La formación de profesores en la educación es un tema que en muchos países no se 
le toma mayor importancia. Pero es necesario reconocer que los cambios sociales y 
educativos demandan mayor exigencia en el profesional de la educación para atender 
a toda la diversidad de universitarios que participan gradualmente en los procesos 
formativos para evitar y reducir la exclusión. Es decir, los educadores han de brindar 
respuestas de acuerdo con el contexto donde se desarrollen las instituciones educa-
tivas (Gómez-Montes, 2005).

La implementación de políticas públicas en busca de mejorar la calidad de la 
educación solicita una intensa formación por parte de los docentes (Infante, 2010). 
En efecto, se habla de formación, según Gorodokin (2005, p. 2), como “una acción 
profunda ejercida sobre el sujeto, tendiente a la transformación de todo su ser, que 
apunta simultáneamente sobre el saber-hacer, el saber-obrar y el saber-pensar, al 
ocupar una posición intermedia entre educación e instrucción”.

Es decir, las instituciones de educación superior tratan de mantener dentro de su 
planta docente, profesores con un alto grado de competencias para brindar aprendi-
zajes de calidad y así poder acceder a una posición de prestigio en los rankings na-
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cionales e internacionales. Por consiguiente, el profesorado universitario, de acuerdo 
con el contexto donde se desempeñe, adquiere una concepción diferente sobre su 
función. En consecuencia, para Achilli (2000), formarse en el ámbito docente implica 
articular la práctica y la enseñanza. La primera es parte de la apropiación del oficio 
y la segunda está relacionada con la actualización en la forma de desempeñarse en 
la enseñanza.

En el caso de la capacitación docente para atender a la diversidad en América 
Latina se imparten conferencias y cursos y se ofrecen diplomados. Sin embargo, estas 
medidas continúan posicionando al docente frente a los estudiantes en la búsqueda 
de incluir al educando con el funcionamiento institucional, pero no se realizan me-
didas contundentes para cambiar progresivamente las estructuras tradicionales de 
los sistemas de educación superior. Por otra parte, la concepción de espacios áulicos 
diversos es entendida como respuesta a un colectivo más visible socialmente, en 
este caso los estudiantes con discapacidad transitoria o permanente. No obstante, las 
aulas son heterogéneas y cada estudiante presenta características individuales. En el 
caso de los estudiantes con discapacidad, las instituciones de enseñanza superior han 
permitido su acceso, pero no se han creado condiciones para atender a este y otros 
grupos en situación de vulnerabilidad (Lira y Ponce, 2006).

En la actualidad, la carrera docente es una de las más complicadas de ejercer 
debido a la cantidad de obligaciones que se deben cumplir en esta profesión y la 
complejidad de los modelos establecidos a lo largo de la historia. En consecuencia, 
es fundamental actualizar las instituciones de educación superior, sobre todo en la 
búsqueda de un nuevo perfil para hacer frente a las nuevas exigencias (Zabalza, 2009).

Los programas de capacitación continua del profesorado deben ser una prioridad 
en los centros de educación superior. Por otra parte, en los planes de estudio de las 
instituciones que forman a los futuros educadores es necesario promover el desarrollo 
de competencias que les permita atender a la diversidad. Además, al momento de 
integrarse al ejercicio docente es importante permanecer en constante actualización 
para dar soluciones a las demandas sociales (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013).

Los procesos formativos requieren mecanismos funcionales en la preparación de 
los profesores. Sin embargo, los futuros educadores adquieren una serie de conoci-
mientos que contribuyen en múltiples aspectos. Por ejemplo, cognoscitivo, actitudinal 
y socioafectivo (Díaz, 2003). La actitud del docente es un factor clave para entender 
la diversidad. Por lo tanto, se deben implementar estrategias orientadas para que 
los educadores reflexionen en torno a su forma de actuar durante el acto educativo 
(Sales, Moliner y Sanchis, 2001).

En suma, la formación docente es un factor fundamental para entender y atender 
a la diversidad en la educación superior. Un profesor preparado logrará poner en 
práctica las competencias necesarias para generar respeto y participación directa 
de todos los estudiantes en los diferentes espacios de aprendizaje. No obstante, los 
educadores tendrán que superar el simple rol de instructores y modificar constante-
mente sus propias prácticas pedagógicas (Gorodokin, 2005).
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5. Las políticas educativas y su repercusión en la formación docente

Existe una serie de problemas sociales que tienen repercusiones en la formación 
docente y las prácticas pedagógicas, de ahí que la mayor parte de los profesionales 
buscan ser más eficientes en su labor. Entonces, los profesores están obligados a 
conocer los elementos que intervienen en su propia práctica pedagógica para adquirir 
experiencia y demostrar menores dificultades en su oficio (Vidiella, 1995).

Por eso, las políticas públicas de atención a la diversidad deben cumplir una fun-
ción social y garantizar el bienestar de todos los educandos. Además, favorecer los 
derechos individuales y la libertad de elegir el tipo de enseñanza al que desean optar 
los estudiantes (Echeita, 2005). En consecuencia, deben dirigirse hacia los mayores 
y mejores logros, puesto que los encargados de diseñarlas y ejecutarla tienen que 
afrontar múltiples responsabilidades en busca de generar el sustento necesario para 
la mejora educativa permanente (Hernández, 2010).

Las prácticas pedagógicas han sufrido cambios notables en la enseñanza debido 
a que no existe articulación del sistema educativo superior y las reformas realizadas 
en distintos países de Latinoamérica. La universidad constituye el elemento esencial 
en la creación de la ciencia y el saber de una sociedad, pero está siendo construida 
a través de políticas institucionales segregadoras que limitan el desarrollo de la 
misma. Además, del impacto discursivo que genera la inclusión en las diversas 
reformas, pero con la contradicción que se construyen de manera impositiva por la 
falta de participación del alma y el cuerpo de la academia: estudiantes y docentes. 
Por eso, es fundamental la participación de la comunidad universitaria y emancipar 
la educación. Sin embargo, la democratización de los salones de clase será producto 
de la cohesión y el respeto de los estudiantes y el profesorado. Es fundamental que 
se construya esta relación reciproca a diario. En consecuencia, es indispensable un 
profesorado que escuche a sus estudiantes, los motive a luchar, seguir preparándose, 
contribuya con sus ideas y proyectos, por lo que dictar clases no es suficiente para 
humanizarnos en la labor educativa (López-Melero, 2012).

Debido a que existe una concepción intrascendente sobre el tema de atención a 
la diversidad, muchos gobiernos y establecimientos educativos han planteado una 
serie de políticas educativas llamadas inclusivas, que en los espacios de aprendizaje 
continúan reproduciendo un sistema tradicional y excluyente, ya que segmentan a 
diversos colectivos que participan en la educación. Por ejemplo, en Chile, en los 
centros de enseñanza se ejecutan proyectos de integración educativa (PIE) dirigidos 
a estudiantes con discapacidad permanente o transitoria, donde son atendidos por 
equipos multidisciplinarios y en mayor grado maestros de educación especial que 
brindan apoyo personalizado (Infante, 2010). En el caso de Honduras, de acuerdo con 
la Ley de Equidad y Desarrollo Integral para las Personas con Discapacidad (2005), se 
han creado programas de atención a estudiantes con discapacidad en las universidades 
públicas más concurridas del país, pero presentan un enfoque asistencialista, ya que 
se brindan ayudas excesivas. Por ello, Duran y Parra (2014) afirman que es necesario 
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promover un modelo educativo que permita que los individuos puedan desarrollarse 
plenamente sin importar las características personales de los educandos y el grupo 
social al que pertenezcan. Además, es ineludible crear instancias que faculten la 
participación social en el sistema educativo del nivel superior.

Los organismos nacionales e internacionales siguen considerando la inclusión 
como guía para la creación de políticas públicas en diversos ámbitos. Para la UNES-
CO (2003), la inclusión es un proceso de respuesta a la diversidad de necesidades 
de todos los estudiantes mediante la participación en la enseñanza-aprendizaje, las 
culturas y los colectivos a través de la disminución de la exclusión en la educación. 
Este concepto nos lleva a pensar que el espacio de aprendizaje es amplio y necesita 
otro enfoque, no solo basado en un colectivo, sino que todos los estudiantes requieren 
atención según sus exigencias. Por otra parte, el concepto de inclusión justifica el 
conocimiento de que existen seres excluidos en la sociedad y por ende en los sistemas 
de educación (Camillioni, 2008).

Generar espacios áulicos inclusivos y diversos es un reto para los profesores que 
se desempeñan en la enseñanza superior. Sin embargo, la atención a la diversidad 
requiere de cambios verdaderos en la educación, desde el currículo, la forma de 
funcionamiento de las instituciones educativas, las políticas públicas y la actitud 
de los profesionales dedicados exclusivamente al trabajo educativo (Arnaiz, 2003).

La articulación y coherencia de las acciones realizadas por los centros de ense-
ñanza en el nivel superior contribuyen a la participación del docente y los grupos 
vulnerados en la búsqueda de generar una mejor atención al estudiantado pertene-
ciente a colectivos vulnerables. En ese sentido, se exige un profesorado capacitado, 
consciente, un currículo que responda a las exigencias actuales y una institución con 
principios democráticos para reducir las desigualdades sociales (Fernández, 2012).

Finalmente, no todas las instituciones de enseñanza diseñan programas y meca-
nismos de formación docente, en este caso para atender la diversidad de estudiantes 
inmersos en la educación superior, puesto que la perspectiva ideológica de los grupos 
de poder predomina en la instauración de toda acción educativa y justifica su imple-
mentación en los sistemas de enseñanza. En cambio, estas políticas deben crearse 
con la participación de todos los colectivos de manera directa, para evitar diseñar e 
implementar instancias legales que generen exclusión en y desde la educación. Por 
ello, son los colectivos los que determinan sus propios postulados y se empoderan 
acerca de su condición en la sociedad, para la reivindicación de sus propios derechos 
que han sido violentados (Hernández, 2010).

6. La actitud del profesor universitario para entender y atender la diversidad

La atención a la diversidad requiere de una serie de competencias fundamentales en 
todo docente. Para Mas y Olmos (2012, p. 161): “En los procesos de atención a la 
diversidad deben ser repensadas las prácticas pedagógicas del profesorado, tanto en 
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su desarrollo profesional como en su actitud en el momento de atender la diversidad 
de alumnado”.

Para que existan cambios en la educación es importante la actitud del profesorado. 
Para abordar la heterogeneidad en los espacios de aprendizaje el docente debe ser 
flexible, abierto y tolerante (Muntaner, 2017). También debe tomarse en cuenta al 
educador no como alguien que incluye al estudiantado, sino que busca el respeto a 
las particularidades de los sujetos. Para Granada, Pomés y Sanhueza (2013, p. 51), la 
“actitud es un conjunto de percepciones, creencias, sentimientos a favor o en contra 
y formas de reaccionar ante la postura educativa que centra su esfuerzo en el logro 
de los aprendizajes de todos los estudiantes”.

Las formas de aprender son muy cuestionadas en el sistema educativo. Los 
profesores deben ser conscientes de los ritmos de aprendizaje de los educandos. Por 
esta razón, es necesario desarrollar estrategias de enseñanza que permitan responder 
a las características de los estudiantes y estimular las potencialidades de los mismos 
(Muntaner, 2017). Las metodologías que el docente utilice dentro del aula son un 
factor clave. Por eso, según Suanes, de León y López (2017, p. 61), el “profesorado 
debe centrarse en las capacidades del alumnado para incorporarlos a la dinámica del 
aula, mantener una actitud abierta al cambio y a la innovación docente, que le motive 
a buscar alternativas a sus prácticas docentes”.

7. La programación curricular como respuesta para atender la diversidad en la educación superior

El aula es el escenario donde se llevan a cabo los procesos de interacción de todo 
el estudiantado en el sistema de educación superior. En las programaciones de aula 
deben surgir medidas que busquen atender a la diversidad desde el currículo. Tam-
bién que propicien la participación directa del estudiantado en la toma de decisiones 
para generar conciencia desde las instituciones educativas al resto de la sociedad y 
promover el propio desarrollo profesional (Pérez, 2010).

La planificación en un aula heterogénea es un factor clave para entender la 
diversidad. Según Muntaner (2017), es la principal herramienta para afrontar una 
clase diversa que tiene sustento a partir de dos variables: el profesor ha de tener un 
esquema claro para el desarrollo de la tarea docente y personalizar el aprendizaje 
mediante las estrategias, aunque se deben utilizar mecanismos funcionales en el 
proceso educativo. Debido a las difíciles condiciones que vive la mayor parte de 
universidades latinoamericanas, donde no es posible atender de forma individual a 
cada estudiante, se deben poner en práctica nuevas estrategias y metodologías que 
posibiliten la cohesión en las salas de clase (Gómez-Montes, 2005).

La programación es fundamental para transformar las intenciones educativas 
y permitir alcanzar objetivos propuestos. Por esta razón, el docente debe poseer 
competencias para brindar respuestas a la diversidad de cada estudiante, mediante 
estrategias didácticas que ofrezcan la oportunidad de lograr una enseñanza de calidad 
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a todos los educandos. De esta forma, los académicos deben conocer el contexto so-
ciocultural de los estudiantes y sus necesidades para establecer metodologías que les 
facilite combinar momentos de aprendizaje individual y grupal (Mas y Olmos, 2012).

8. Discusión

Para entender la concepción de la diversidad es importante conocer los procesos por 
los que ha pasado la educación a lo largo de la historia. Han existido dos enfoques de 
mayor repunte en Latinoamérica: integración e inclusión. Según López et al. (2014), 
el enfoque de integración educativa propuso la incorporación de los estudiantes con 
discapacidad, formados en la escuela especial, a la educación regular para potenciar 
su desarrollo. Pero esta medida continuó generando segmentación, ya que estaba diri-
gida a un solo grupo. Luego aparece el término inclusión, especialmente en políticas 
públicas, pero de igual forma presenta ciertos vacíos epistemológicos, principalmente 
por la relación de poder que existe entre el que incluye y el que es incluido.

Es necesario modificar los planteamientos antes mencionados por uno más amplio 
que considere los elementos socioculturales de los diferentes grupos sociales (de 
acuerdo con el concepto de atención a la diversidad), puesto que esta nueva forma 
de concebir a la educación supone pensar en el accionar educativo desde otra mirada. 
Como manifiesta García et al. (2013), la atención a la diversidad transita por fases que 
van desde la aceptación que los estudiantes tienen, hasta la búsqueda de ofrecer una 
enseñanza de calidad en las aulas regulares. Por tanto, el sistema educativo necesita 
cambios estructurales; por ejemplo, prácticas docentes que promuevan el respeto de 
todos los educandos que interactúan en el proceso educativo.

Sin embargo, la diversidad puede ser considerada desde múltiples perspectivas. 
Se propone el concepto como un aporte conceptual clave para entender las diferencias 
de los educandos en las instituciones de enseñanza superior.

Los conceptos de atención a la diversidad, competencias docentes y políticas 
educativas se relacionan directamente en el contexto educacional. Por esta razón, la 
formación inicial y continua del profesorado universitario requiere de la incorpo-
ración de nuevas orientaciones pedagógicas para implementar diferentes formas de 
enseñanza-aprendizaje dirigidas a todos los estudiantes que forman parte del sistema 
educativo superior.

Finalmente, el profesorado, para atender a la diversidad, debe poseer una serie 
de competencias para su ejercicio profesional (Larraín y González, 2005; Zabalza, 
2003). Entre ellas, las competencias básicas, competencias genéricas y competencias 
específicas, aunque se tiene un mayor énfasis en las competencias genéricas, ya que 
están relacionadas con los comportamientos y actitudes de las personas que son as-
pectos fundamentales para entender y atender la diversidad. Por ende, se requieren 
docentes con conciencia social y actitud positiva en los espacios de enseñanza del 
sistema de educación superior.
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La importancia del trabajo realizado se origina debido a las reformas educativas 
realizadas en los diferentes países latinoamericanos, donde la formación docente no 
ha sido considerada para atender la diversidad que existe en la enseñanza superior. 
Como plantea Infante (2010), los centros de enseñanza superior se han visto afectados 
por las políticas implementadas en la educación.

En definitiva, el profesorado actual será un agente de cambio que tiene como 
tarea respetar las diferencias y promover la tolerancia en los espacios de aprendizaje. 
De este modo, es vital la formación docente coherente tomando otras perspectivas, 
no de acuerdo con estándares ni con comunidades homogéneas, sino con realidades 
complejas en las que se desempeña el educador hoy en día.

9. Conclusiones

Las competencias docentes concretas son parte de la formación de todo profesor. Es 
decir, no importa que algunos educadores tengan que atender a sujetos con condiciones 
particulares; estas son de base común. Aunque en los sistemas educativos la realidad 
de las aulas es muy compleja, ya que existen estudiantes con pensamientos, posiciones 
y necesidades muy diversas. El profesorado tiene que estar capacitado para afrontar 
esta situación y así impulsar la generación de espacios áulicos inclusivos. Además, 
es fundamental la actualización docente para atender y entender la diversidad.

Las instituciones de educación superior requieren de la implementación de meca-
nismos para democratizar la participación de todos los sectores educativos y generar 
procesos de atención a la diversidad desde una perspectiva más amplia, para evitar 
el enfoque asistencialista a ciertos colectivos más visibles en la sociedad. Por otra 
parte, la creación de programas de formación de profesores es un factor clave para 
la generación de competencias genéricas.

La atención de un único grupo en un espacio educativo genera segmentación, 
ya que no se ofrecen las mismas oportunidades a todos los estudiantes. Es necesario 
adecuar todos los elementos y circunstancias dentro del contexto educacional y del 
aula para posibilitar el éxito educativo. La formación docente requiere de políticas 
coherentes para lograr atender a la diversidad sin que exista ninguna especie de 
discriminación en los espacios de aprendizaje.

Los modelos educativos, en la mayor parte de universidades latinoamericanas, 
presentan la característica de estar basados en competencias y contienen una serie 
de parámetros que se enmarcan en la filosofía de educación de una institución de 
enseñanza superior; en este caso, las prácticas docentes, la formación de calidad, las 
competencias del modelo, el perfil docente, la evaluación, entre otros elementos. Es 
necesario preguntarse si los educadores comprenden el propósito real de los mismos, 
desde aspectos clave como la planificación y la evaluación.

La atención a la diversidad es un tema de justicia social, en que diferentes mo-
vimientos han emprendido una lucha por eliminar las brechas de desigualdad que 
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existe en las sociedades de la mayor parte de países latinoamericanos, debido a los 
problemas de diversa índole que de alguna u otra manera afectan el desarrollo de 
una educación de calidad.

La terminología utilizada en las reformas educativas puede ser la única que 
cambia según el momento en que se realicen, pero la formación continua del docente 
se debe basar en las necesidades de los educandos y del centro donde se desempeñe.

La información sobre atención a la diversidad desde diversas perspectivas es 
muy escasa, ya que la mayoría de las fuentes solo se concentran en estudiantes con 
discapacidad. Por esta razón, es necesario llevar a cabo procesos de investigación 
que favorezcan el entendimiento de la diversidad desde otras miradas.

Referencias

Achilli, E. (2000). Investigación y formación docente (col. Universitas, serie Formación docente). 
Laborde Editor.

Alegre, O.M. (2010). Capacidades docentes para atender la diversidad. Una propuesta vinculada 
a las competencias básicas. Alcalá, España: Eduforma.

Álvarez González, M. y Bisquerra, R. (2012). Orientación educativa. Modelos, áreas, 
estrategias y recursos. Madrid: Wolters Kluwer Educación.

Amaro, M.C., Méndez, J.M. y Mendoza, F. (2014). Un estudio de las características 
profesionales del docente universitario para atender a la diversidad. Revista Latinoamericana 
de Educación Inclusiva, 8(2), 199-216.

Araque, N. y Barrio, J.L. (2010). Atención a la diversidad y desarrollo de procesos educativos 
inclusivos. Prisma Social: Revista de Ciencias Sociales, 4, 1-37.

Arnaiz, P. (2013). Educación inclusiva: una escuela para todos. Málaga, España: Editorial Aljibe.
Bausela, E. (2002). Atención a la diversidad en educación superior. Profesorado. Revista 

de Currículum y de Formación del Profesorado, 6, 1-2. Recuperado de http://www.ugr.
es/~recfpro/rev61COL4.pdf

Barrón Tirado, M.C. (2009). Docencia universitaria y competencias didácticas. Perfiles 
Educativos, 31(125), 76-87. Recuperado de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S0185-26982009000300006&lng=es&tlng=pt

Booth, T. y Ainscow, M. (2015). Guía para la educación inclusiva. Desarrollando el aprendizaje 
y la participación en los centros escolares (adaptación de la tercera edición revisada del Index 
for Inclusión). Madrid: OEI, FUHEM.

Camillioni, A. (2008). El concepto de inclusión educativa. Definición y redefiniciones políticas. 
Revista Políticas Educativas, 2(1), 1-12.

Cañedo Ortiz, T.J. y Figueroa Rubalcava, A.E. (2013). La práctica docente en educación 
superior: una mirada hacia su complejidad. Sinéctica, (41), 2-18. Recuperado de http://www.
scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1665-109X2013000200004&lng=es&tlng
=pt

Díaz, E. (2003). El sujeto y la verdad, memorias de la razón epistémica. Rosario: Laborde Editor.
Durán, S. y Parra, M. (2014). Diversidad cultural para promover el desarrollo de habilidades 

sociales en educación superior. Cultura, Educación y Sociedad, 5(1), 55-67.
Echeita, G. (2005). Perspectivas y dimensiones críticas en las políticas de atención a la 

diversidad. Alambique, Didáctica de las Ciencias Experimentales, 44(7), 16.
Fernández, J.M. (2013). Competencias docentes y educación inclusiva. Revista Electrónica 

de Investigación Educativa, 15(2), 82-99. Recuperado de http://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1607-40412013000200006&lng=es&tlng=es



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

81

Fernández Batanero, J.M. (2012). Capacidades y competencias docentes para la inclusión 
del alumnado en la educación superior. Revista de la Educación Superior, 41(162), 9-24. 
Recuperado de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-
27602012000200001&lng=es&tlng=es

García, I., Romero, S., Aguilar, C., Lomelí, K. y Rodríguez, D. (2013). Terminología 
internacional sobre la educación inclusiva. Revista Electrónica Actualidades Investigativas en 
Educación, 13, 1-29. Recuperado de http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44725654015

Gómez-Montes, J. (2005). Pautas y estrategias para entender y atender la diversidad en el aula. 
Pulso, 28, 199-214.

Gorodokin, I. (2005). La formación docente y su relación con la epistemología. Revista 
Iberoamericana de Educación, 37(5). Madrid, España.

Granada, M., Pomés, M.P. y Sanhueza, S. (2013). Actitud de los profesores hacia la inclusión 
educativa (papeles de trabajo n. 25. Centro de Estudios Interdisciplinarios en Etnolingüística 
y Antropología Socio-Cultural. Recuperado de http://www.scielo.org.ar/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S185245082013000100003&lng=es&tlng=en

Hernández García, J. (2010, enero-abril). Ideología, educación y políticas educativas. Revista 
Española de Pedagogía, 68(245), 133-150.

Herrera-Seda, C.M., Pérez-Salas, C.P. y Echeita, G. (2016). Teorías implícitas y prácticas 
de enseñanza que promueven la inclusión educativa en la universidad: instrumentos y 
antecedentes para la reflexión y discusión. Formación Universitaria, 9(5), 49-64. https://
dx.doi.org/10.4067/S0718-50062016000500006

Infante, M. (2010). Desafíos a la formación docente: inclusión educativa. Estudios pedagógicos, 
36(1), 287-297. Valdivia. https://dx.doi.org/10.4067/S0718-07052010000100016 

Izquierdo, N.V., López, L.A.Q. y González, R.O. (2014). Las competencias del profesor 
universitario. Revista Ciencias Pedagógicas e Innovación, 2(2), 34-39.

Larraín, A. y González, L. (2005). Formación universitaria por competencias (Currículo 
universitario basado en competencias n. 44). Barranquilla, Colombia: Seminario Internacional 
CINDA / Universidad del Norte.

le Boterf, G. (2001). Ingeniería de las competencias. Barcelona, España: Gestión 2000.
Ley de Equidad y Desarrollo Integral para las Personas con Discapacidad (decreto 160-2005). 

Tegucigalpa, Honduras: Congreso Nacional de Honduras.
Lissi, M., Grau, V., Salinas, M. y Sebastián, C. (2011, junio 26-30). Avance, desafíos y 

propuestas en relación a la educación inclusiva. Ponencia presentada en el XXXIII Congreso 
Interamericano de Psicología, Medellín, Colombia.

Lira, H. y Ponce de León, R. (2006). Desafíos de la educación universitaria para atender a la 
diversidad. Horizontes Educacionales, (11), 23-34.

López-Melero, M. (2012). La escuela inclusiva: una oportunidad para humanizarnos. Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 26(2), 131-160.

López, V., Julio, C., Morales, M., Rojas, C. y Pérez, M.V. (2014). Barreras culturales para la 
inclusión: políticas y prácticas de integración en Chile. Revista de Educación, (363), 256-281. 
https://dx.doi.org/10-4438/1988-592X-RE-2012-363-180

Martin, E., González, M. y González Maura, V. (2002). Experiencias en el apoyo a la 
formación de profesores de la Educación Superior. Tarbiya, Revista de Investigación e 
Innovación Educativa, (30), 63-77.

Mas, O. y Olmos, P. (2012). La atención a la diversidad en la educación superior: Una perspectiva 
desde las competencias docentes. Revista Educación Inclusiva, 5(1), 159-174.

Mas, O. y Olmos, P. (2016). El profesor universitario en el espacio europeo de educación superior: 
La autopercepción de sus competencias docentes actuales y orientaciones para su formación 
pedagógica. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 21(69), 437-470.

Mineduc-CEAS. (2003). Estudio a nivel muestral de la calidad del proceso de integración 
educativa. Santiago de Chile, Chile: Mineduc. Recuperado de https://www.mineduc.cl

Muntaner, J.J. (2017). Prácticas inclusivas en el aula ordinaria. Revista de Educación Inclusiva, 
7(1), 63-79. 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

82

Ossa Cornejo, C. (2014). Integración escolar: ¿cambio para el alumno o cambio para la escuela? 
REXE. Revista de Estudios y Experiencias en Educación, (13), 153-164. Recuperado de http://
www.redalyc.org/articulo.oa?id=243131249010

Pérez Gómez, A.I. (2010, agosto). Aprender a educar. Nuevos desafíos para la formación de 
docentes. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, (68), 37-60. Recuperado 
de http://ww.w.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1279235548.pdf

Perrenoud, Ph. (2013). Construire Competenze a partire della scuola. Roma, Italia: Anicia.
Sales, A., Moliner, O. y Sanchis, M.L. (2001). Actitudes hacia la atención a la diversidad en la 

formación inicial del profesorado. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, 4(2), 1-7.

Suanes, M.D.E., de León Huertas, C. y López, I.G. (2017). La formación en competencias 
transversales para trabajar en entornos educativos inclusivos. Revista de Educación Inclusiva, 
8(2).

UNESCO (2003). Superar la exclusión mediante planteamientos integradores de la educación. 
París, Francia: UNESCO. Recuperado de http://www.unesco.org/education/inclusive

Vidiella, A.Z. (1995). La práctica educativa: cómo enseñar (vol. 120). Graó.
Villarroel, V. y Bruna, D. (2014). Reflexiones en torno a las competencias genéricas en 

educación superior: un desafío pendiente. Psicoperspectivas, 13(1), 23-34.
Zabalza, M.Á. (2003). Competencias docentes del profesorado universitario: calidad y desarrollo 

profesional (vol. 4). Narcea Ediciones.
Zabalza, M.Á. (2009). Ser profesor universitario hoy. La cuestión universitaria, (5), 69-81.



VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

83

EL SENTIDO DE PERTENENCIA Y LA IDENTIDAD COMO DETERMINANTE DE 

LA CONDUCTA, UNA PERSPECTIVA DESDE EL PENSAMIENTO COMPLEJO

The sense of belonging and identity as a determinant of 
behavior, a complex thinking perspective

HUERTA OROZCO Alfredo

Recepción: octubre 18 de 2017 | Aprobado para publicación: diciembre 4 de 2017

Alfredo Huerta Orozco. Docente adscrito a los Servicios Integrados al Estado de México, México. Licenciado en 
Relaciones Comerciales y maestro en Educación, consultor independiente y agente capacitador externo por parte de 
la Secretaría del Trabajo y Previsión Social en las áreas de pedagogía, educación, mercadotecnia y administración a 
nivel gerencial. Especialista en temas de mercadotecnia, ventas, publicidad, planeación estratégica, administración 
general, manejo de personal, capacitación empresarial y recursos humanos. Correo electrónico: alfredohuertaoroz-
co@hotmail.com. ID: https://orcid.org/0000-0002-7214-9379.

Resumen
La conducta humana no es producto de un solo factor o de una sola 
causa, sino que debemos analizar las diferentes perspectivas para un 
solo comportamiento, dependiendo de una diversidad innumerable de 
estímulos y consideraciones, tales como las necesidades reales que 
concibe cada individuo y la interpretación que tenga sobre su grado de 
satisfacción y la fuente del mismo. En la presente reflexión partimos 
de lo anterior para poder argumentar sobre la importancia del papel que 
juegan las emociones y la convivencia en la determinación del sentido 
de pertenencia y el compromiso intrínseco que se genera con la fuente 
de satisfacción, mismo que se fortalece mediante el reconocimiento 
y enaltecimiento de la identidad personal que respeta, por lo menos 
aparentemente, al verdadero yo, contribuyendo al desarrollo cognitivo 
del individuo, mismo que podemos traducir como los elementos funda-
mentales de la personalidad y que sostienen la esencia de cada persona. 
El pensamiento complejo, fungiendo como pilar de una perspectiva 
transdisciplinaria, obliga mediante una metodología considerada como 
anarquista por sus tintes relativistas, a que exista un diálogo situacional 
entre las verdades absolutas de la conducta humana y sus interpreta-
ciones antagónicas llenas de escepticismo, con la finalidad de cimentar 
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cada una de las aproximaciones de la realidad que, de entrada, salen de 
nuestros esquemas de interpretación.

Palabras clave: conducta, identidad, pensamiento complejo, 
sentido de pertenencia, transdisciplinariedad.

Abstract
Human behavior is not the product of a single factor or a single cause, 
but we must analyze the different perspectives for a single behavior. De-
pending on an innumerable diversity of stimuli and considerations such 
as the real needs that each individual conceives and the interpretation that 
this has on its degree of satisfaction and its source. In the present reflec-
tion, we start from the previously stated to argue about the importance of 
the role played by emotions and the coexistence in determining the sense 
of belonging and the intrinsic commitment that is generated with the 
source of satisfaction. This source is strengthened through recognition 
and enhancement of personal identity that, at least apparently, respects 
the true self, contributing to the cognitive development of the individual, 
which we can translate as the fundamental elements of the personality 
that sustain the essence of each person. Complex thoughts, acting as a 
pillar of a transdisciplinary perspective, force, through a methodology 
considered as anarchistic due to its relativistic overtones, a situational 
dialogue to exist between the absolute truths of human behavior and 
its skepticism-filled antagonistic interpretations. This with the purpose 
of settling each one of the approximations of reality, which come from 
our own interpretation schemes.

Key words: behavior, identity, complex thinking, sense of 
belonging, transdisciplinarity.

La conducta

Cuando vemos las actitudes de una persona ante cualquier circunstan-
cia, regularmente empezamos a buscar los motivos o las razones del porqué presenta 
dicho comportamiento, ya que es la conducta o el proceder por parte de un individuo 
la manifestación visible de lo que a esa persona le interesa o necesita, con lo que 
se siente identificado o de donde el individuo se percibe como parte de ese grupo o 
grupos, considerando en todo momento que toda conducta es una decisión personal, 
con el pleno convencimiento de lo que se está haciendo, a menos de que sufra de 
algún trastorno o alguna discapacidad a nivel cognitivo o cerebral.
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Con la postura anterior se descarta lo que por mucho tiempo se ha manejado 
como una verdad absoluta, pero que realmente es un instrumento de control social, 
ya que interpreta la realidad de manera lineal, tal y como lo versa la máxima newto-
niana de que “a toda acción corresponde una reacción con la misma intensidad, pero 
en sentido contrario”, o que también puede traducirse como el famoso binomio tan 
trillado causa-efecto. Otra perspectiva, pero que no deja de ir en el mismo sentido, y 
si se quiere transitar por campos más espinosos donde al final se representa el mismo 
esquema de control social, es el popular adagio que manifiesta que “se siembra lo 
que se cosecha”, frase que sirve como premisa del famoso karma, manejado por los 
herméticos en el plano esotérico, entendiéndose como que si haces el bien te irá bien, 
pero si haces el mal, te irá mal.

Es conveniente analizar si la realidad se puede medir dentro de estas supuestas 
máximas universales como si fuera una cuestión automatizada, o como si el ser hu-
mano no tuviera la capacidad de poder decidir ante cualquier circunstancia dada o 
que no pueda cambiar el rumbo de sus decisiones ni de sus actitudes debido a que se 
encuentra prisionero de paradigmas sociales o de pasajes dolorosos que se reprimen o 
esconden pero que, de todos modos, repercuten en su forma de actuar. De esta forma 
es como puede interpretarse que la identificación y satisfacción de las necesidades 
reales de cada individuo son directamente proporcionales a la percepción individual 
que este pueda tener o como lo pueda interpretar, pues si el individuo no siente o 
no percibe como atendidas estas necesidades reales, no podrá existir el vínculo que 
genere el compromiso intrínseco que caracteriza a la identidad con algo o con alguien; 
es decir, no se genera el sentido de pertenencia.

Para ejemplificar lo anterior, puede tomarse cualquier fragmento de la realidad y 
descomponerse en sus diferentes elementos, entendiendo que la realidad es compleja, 
multifactorial y por lo tanto multicausal, donde intervienen diversos elementos disci-
plinares de análisis para poder tener una o varias aproximaciones de la misma y que 
necesariamente el análisis de cada elemento puede ayudar a comprender los motivos 
reales que tiene una persona para comportarse de una manera dada, comprendiendo 
a posteriori que no existen paradigmas irrefutables sino dogmas diversos, que sirven 
como pretextos particulares para justificar la ineptitud o incapacidad del individuo 
por hacerse responsable de sus acciones.

—¡No quiero nada!, ¡no me interesan esas payasadas! ¡Y si se trata de ahorrar, pues 
mejor no se hace ninguna fiesta, al fin y al cabo todos los años se cumple uno más! 
—fueron las palabras de la joven al reclamarle a su padre de manera airada cuando 
este trataba de explicarle los pros y contras de una suntuosa fiesta de XV años.

—Me parece perfecto —asintió el padre, confiado en que conocía a su hija. Se-
guro de que nadie la haría cambiar de opinión, quiso probar una vez más el supuesto 
dominio que le había caracterizado sobre las situaciones conductuales de la joven, 
para lo cual, airadamente, le conminó—: Te daré hasta el próximo fin de semana para 
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que tomes una decisión concreta de lo que te gustaría que se hiciera. Y te recuerdo 
que no habrá marcha atrás.

La semana transcurrió sin que nadie, ni siquiera de manera indirecta, retomara el 
tema de las fiestas de XV años. Es más, cualquier comentario relacionado a reuniones 
o festejos parecieran vetados para todas las personas próximas a la joven, siguiendo 
un código oculto de reflexión y análisis que no pudiera intervenir en la decisión tan 
importante que ella debería develar en los próximos días.

—El tiempo se ha agotado. Quiero escuchar cuál es tu decisión. Cabe mencio-
nar que apoyaré lo que determines sin cuestionar tus motivos —aseveró el padre 
de la joven, confiado en que el orgullo de su hija la haría mantenerse firme en su 
postura de no querer ningún tipo de fiesta y eso implicaría no tener que preocuparse 
ni estresarse por los preparativos y gastos que un evento de esa magnitud implica.

—Está bien. Acepto que se realice la reunión —haciendo alusión a una tertulia 
cualquiera, como tratando de minimizar su interés por la celebración—, pero te ad-
vierto desde ahorita que no quiero nada formal. Quiero que sea algo sencillo, donde 
pueda disfrutar un rato de esparcimiento con mis amigos y que podamos convivir 
entre nosotros. Y que conste que solo acepto para que no pase desapercibido el 
acontecimiento.

El padre se dio a la tarea de empezar los preparativos de la reunión que su hija le 
había planteado de acuerdo con los estándares e interpretaciones propias de lo que es 
una “reunión”, tomando en consideración, según él, los aspectos de “nada formal”, 
“sencillo” y “un rato de convivencia” que le habían sido marcados como limítrofes 
de acción. Menuda sorpresa se llevó el padre cuando al exponer sus propuestas para 
la reunión se encontró con una cara que transitaba entre el asombro y la reprobación 
por parte de Cirunfia, quien no vaciló en decirle:

—Que yo haya dicho que quería algo sencillo y nada formal, entre otros detalles, 
no significa que deba ser algo simple y de mal gusto —dijo la joven, frunciendo el 
ceño, mientras se daba la vuelta en señal de desaprobación por la propuesta de su 
padre. Enseguida empezó a hurgar en su mochila escolar y sacó de su interior una 
serie de hojas perfectamente ordenadas con la lista de invitados, que a simple vista 
rebasaba el promedio de personas para una reunión cualquiera, varias cotizaciones 
de salones con propuestas de aparatosos banquetes, las posibles capillas que podrían 
ofrecer el servicio religioso y, lo más desconcertante, por lo menos para el padre de 
la joven, la cita con la modista para las pruebas del despampanante vestido, colo-
cando todos esto sobre la mesita, que ya en estos momentos servía como soporte al 
desconcertado padre.

¿Qué sucedió si todo estaba fríamente calculado? ¿A qué se debe ese repentino 
cambio de opinión por parte de la joven?

Todo parece indicar que las variaciones en el comportamiento manifestadas por 
la joven, y los cambios que puede tener una persona con respecto a las múltiples 
posturas que se pueden adoptar ante diversos acontecimientos, son consecuencia de 
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la falta de endorfinas, también conocidas como hormonas de la felicidad, o la nula 
producción de alguna otra sustancia en el cerebro; o, desde una postura más conser-
vadora que justifica la volubilidad en la transición entre las más difíciles etapas del 
desarrollo humano, como lo es pasar de la pubertad a la adolescencia.

Si solamente lo analizamos de esta manera, tan solo considerando la parte final 
de los hechos, únicamente se está cuestionando la parte visible de los actos concretos. 
Es decir, si analizamos los comportamientos finales de cualquier persona, lo que 
podemos denominar como conducta, se dejan fuera del área de análisis la satisfacción 
de las necesidades reales, mismas que no pueden estandarizarse ante la asignación 
de satisfactores, pero que sí pueden incidir en la percepción de identidad entre el 
individuo y la fuente del satisfactor.

De acuerdo con lo ante planteado, podemos afirmar que la conducta es el resul-
tado de los procesos cognitivos básicos (PCB), sometidos por las emociones (E) y 
la traducción personal de las propias necesidades (TPN), entendiéndose entonces 
que el comportamiento de todo individuo obedece a la interacción de los procesos 
cognitivos básicos, tales como la percepción, la atención, la memoria, el pensamien-
to, el lenguaje, por mencionar algunos, más las emociones que se desatan en cada 
individuo al momento de registrar la información en la memoria y la interpretación 
de las mismas, entendiendo que no todos reaccionamos de la misma manera ante 
los mismos estímulos, dándole un sentido y un enfoque hacia lo que podría ser el 
satisfactor que la atienda, generando de esta forma un compromiso con el proveedor 
del satisfactor, que bien podemos definir esto como sentido de pertenencia (PCB + 
E + TPN = SP), siendo tal interacción la que al final impulsa al individuo a tomar 
una decisión o a realizar una acción determinada, haciendo referencia a la analogía 
popular de que la conducta de una persona es tan solo la punta del iceberg y que el 
resto del témpano es una cuestión compleja y, por tanto, multifactorial.

Al hablar de procesos cognitivos básicos se alude a que cada individuo es respon-
sable de sus actos, auspiciado por la evaluación consciente de los factores y circuns-
tancias que intervienen en un acontecimiento dado, priorizando en cada individuo 
un razonamiento moral convencional (Kohlberg, 1975, en Woolfolk, 2010), y que 
las decisiones siempre son tomadas con la convicción y aceptación personales. En 
otras palabras, ningún individuo puede realizar una acción o mostrar una conducta 
determinada sin estar convencido de querer hacerlo, a menos que se encuentre tras-
tornado o discapacitado a nivel cerebral. En este sentido, manejamos el término de 
trastorno desde la perspectiva establecida por Lou Marinoff al marcar la diferencia 
entre un malestar, al que define como “un desasosiego de su conciencia que nada 
tiene que ver con una disfunción orgánica” y un trastorno que es “algo que afecta al 
cuerpo de tal modo que interfiere o impide su funcionamiento normal” (Marinoff, 
2007, p. 17).

Derivado de lo anterior establecemos que la conducta de una persona es la 
manifestación visible de sus convicciones y deseos, derivada de un proceso de eva-
luación introspectivo y razonado dentro de su propia escala de valores, misma que 
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obedece a la satisfacción o no de las necesidades individuales reales de cada perso-
na, lo que podría traducirse, en el ejemplo citado, como que la joven desde siempre 
supo lo que le contestaría a su padre, pero su razonamiento moral convencional no 
le permitía aceptar la propuesta inicial, ya que si lo hacía de forma inmediata, no 
estaría atendiendo a su necesidad particular de aceptación y autoestima, como pu-
diera clasificarlo Maslow (1943) en su Teoría sobre la motivación humana y, por 
lo tanto, tuvo que encaminar las circunstancias y factores que pudieran afectar en la 
resolución al terreno donde su padre no encontraría argumentos para echar abajo su 
alternativa de solución, ya que también él vería satisfecha una necesidad personal 
al ser tomado en cuenta.

La convivencia y las emociones

Podemos observar que la aceptación de la propuesta, que más que propuesta es una 
sentencia dictaminada por parte de la joven hacia su padre, es de lo más simple y 
sencillo, dado que no existió un periodo de negociación manifiesto o una sesión 
acalorada de argumentos desacreditadores por cualquiera de las dos partes con la 
finalidad de imponer cada uno su punto de vista, ni un distanciamiento entre padre e 
hija por la soberbia o incomprensión que se esperaría por parte de ambos, sino todo 
lo contrario: una propuesta inicial por parte del padre, una contrapropuesta por parte 
de la joven y un acuerdo inmediato por parte de ambos, reservándose cada uno sus 
motivos, pero convencidos de que ese misterio es lo mejor para ambos.

Pero, ¿cómo es posible poner al mismo nivel de pensamiento a un adulto, con-
siderando por un lado al padre de la joven y en el otro extremo a una adolescente 
que aún no termina de madurar o de superar las primeras etapas de su desarrollo, 
de acuerdo con las posturas manejadas por Erik Erikson en su Teoría psicosocial 
(1950), tales como la emocional, la física, la biológica y la cognitiva?; ¿qué hacer 
para que lleguen al punto de poder realizar juicios de valor y tomar acuerdos de una 
manera más que estoica? Es evidente que tener un objetivo en común, o que los 
dos extremos encaminan sus esfuerzos hacia el mismo lado y la aparente voluntad 
manifiesta para que el proyecto se concrete, es lo que permite que puedan darse las 
condiciones precisas para que exista una sana convivencia al momento de la supuesta 
negociación, aclarando que solo es aparentemente, porque existen dos percepciones 
de la realidad completamente diferentes, ya que por un lado se encuentra el padre 
de la joven con un grado de madurez físico, cognitivo, cultural y emocional que 
delimita su percepción del mundo muy diferente a la madurez, que en los mismos 
aspectos, puede tener su hija.

Cabe aclarar que no significa que el padre de la joven sea un erudito en cuanto 
a la percepción del mundo o en la interpretación de la realidad, ya que a ciencia 
cierta nadie puede jactarse de serlo, sino que el desarrollo físico y biológico que se 
puede generar por el simple avance cronológico a través de las experiencias de vida, 
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permiten que se pueda llegar a una perspectiva moriniana sobre las actitudes de su 
hija, entendiendo que:

Un conocimiento no es el espejo de las cosas o del mundo exterior. Todas las percepciones 
son a la vez traducciones y reconstrucciones cerebrales, a partir de estímulos o signos 
captados y codificados por los sentidos. La afectividad puede asfixiar el conocimiento, 
pero también puede fortalecerle. Existe una relación estrecha entre inteligencia y afecti-
vidad: la facultad de razonamiento puede ser disminuida y hasta destruida por un déficit 
de emoción; el debilitamiento de la capacidad para reaccionar emocionalmente puede 
llegar a ser la causa de comportamientos irracionales [Morin, 1999, p. 21].

Se pensará que por el simple hecho de ser el padre y haber acumulado más años por 
disposición natural, o como si fuera una cualidad decretada al momento de surgir la 
paternidad, se han desarrollado habilidades para identificar la mejor forma de solu-
cionar problemas y entender la postura de su hija, así como la percepción del mundo 
o las emociones que surgen ante determinados acontecimientos, pero no es así, ya 
que se requiere de una dosis de maquiavelismo para poder manejar las circunstancias, 
aparentando que se tiene como característica conductual el ser una persona empática, 
y esto solo lo puede dar la experiencia.

Cabe hacer hincapié que se considera la interpretación de empatía como lo esta-
blece Goleman, cuando afirma que: “La empatía se construye sobre la conciencia de 
uno mismo; cuanto más abiertos estamos a nuestras propias emociones, más hábiles 
seremos para interpretar los sentimientos” (Goleman, 1999, p. 123), pero sin caer en 
la interpretación común, que peca de romanticismo, al creer que ser empático significa 
compadecer al otro, sino situarse bajo el análisis crítico de la definición sustancial 
que dice: “Empatía: Es la habilidad de saber lo que siente otro” (Goleman, 1999, p. 
123). Es decir, habilidad para saber, para identificar e interpretar las reacciones y 
motivos del otro y poder tener una actitud o realizar una acción, que a consideración 
personal no afecte los intereses o valores particulares.

De esta forma podemos vislumbrar a todas luces la voluntad aparente por parte 
del padre de llevar a cabo lo solicitado por ella. No obstante, él puede manejar la 
situación de tal forma que se pueda conseguir un compromiso de acción, ya sea in-
trínseco o manifiesto, por parte de su hija, o en determinado momento la adopción 
de determinadas actitudes.

El sentido de pertenencia

Estas concepciones sobre la conducta y sobre la interpretación de la realidad obede-
cen, en los dos casos, es decir en el caso de la joven y el caso particular de su padre, 
a la manifestación de las necesidades reales de cada uno, pensando que al adoptar 
esa postura o realizar determinada acción, misma que siempre será basada en sus 
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experiencias particulares, puede satisfacer esa necesidad; caso contrario, optarían 
por cualquier otra solución hasta sentir que esa necesidad es realmente atendida, sin 
considerar la afectación del otro.

Cuando se habla de necesidades es imperioso entenderlo como una cuestión 
egocéntrica y carente de filantropía, ya que no se necesita ser un sabio para saber que 
no se puede dar lo que no se tiene; es decir, si retomamos esa postura empática de la 
manera romántica, como se mencionó con anterioridad, y se tratara de entender los 
problemas de todo el mundo, jamás se llegaría a soluciones concretas, principalmente 
si las personas no se preocupan por solucionar sus propios problemas sin importar los 
intereses de los demás, ya que solo de esta forma se estará en condiciones de poder 
interpretar el verdadero sentir del otro, porque se sabe identificar las emociones y 
sensaciones en sí mismo.

En este sentido, se podrían aseverar las aportaciones un tanto proféticas de Mas-
low, destacando que: “a) El hombre es un animal con deseos; es decir, que alguna 
necesidad domina siempre su conducta; b) Existe una jerarquía de preponderancia en 
las necesidades del hombre, y c) Una necesidad satisfecha ya no causa motivación” 
(Maslow, 1943, en Sexton, 1977, p. 162).

Donde podemos establecer que los dos primeros niveles de necesidades manifesta-
das en su jerarquización (necesidades básicas y de seguridad) son considerados como 
necesidades materiales, ya que solo con un satisfactor tangible pueden satisfacerse. 
Los siguientes niveles de necesidades contemplados en su clasificación (las nece-
sidades de aceptación, de autoestima y de autorrealización) podemos considerarlos 
como necesidades psicológicas, ya que el mismo individuo las crea, él mismo las 
cree y solo él puede satisfacerlas, ya que obedecen a lo que anteriormente se definió 
como un malestar.

Dado lo anterior, comprobamos la tesis de que solamente el sentir o percibir 
una necesidad real como satisfecha puede hacer que la persona se sienta motivada, 
identificada y comprometida, convencida de que se ha creado un vínculo con la 
organización o con la persona que proporciona el satisfactor, y que está definido 
por la aceptación voluntaria de comportamientos, como resultado del análisis per-
sonales que tiene un individuo, derivado de un juicio valorativo interno donde las 
expectativas de los resultados esperados dependerán del alcance que vislumbren sus 
propias experiencias de vida.

En el caso de la joven y su padre se refleja una convergencia de actitudes y 
comportamientos, pero con motivos diferentes, haciendo énfasis en la aceptación 
voluntaria de las partes. Por un lado, la joven asume su conducta por la necesidad de 
que le sea reconocida su autonomía, al poder decidir aparentemente sobre sus deseos 
y gustos personales, pero no alcanza a dimensionar, dado su corta edad y posibles 
experiencias, la contraparte natural que existe en toda negociación; es decir, que todo 
derecho conlleva una obligación y que en cualquier momento de la negociación, la 
persona que demuestra o permite que la otra parte identifique que su necesidad es 
mayor, tiene más probabilidades de perder al final de la misma.
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Por otra parte, el padre ve la posibilidad de ver satisfecha su necesidad particular 
de aceptación y reconocimiento al ser tomado en cuenta en la participación de las 
decisiones de su hija, pero también reconoce que aún le quedan elementos que puede 
explotar a su favor, tales como el de poder tener la última palabra en la aceptación 
total de lo solicitado por su hija, el poder condicionar actitudes o acciones al cum-
plimiento de otras o el manejar que son muchos los pedimentos por el simple hecho 
de no verse tan frágil al aceptarlos sin cuestionamiento alguno, pero consciente de 
que los utilizará en cualquier momento para reafirmar el satisfactor a su necesidad 
particular dado que su rango de negociación aún no está agotado. Todo parece indicar 
que por más que se intente no caer en las posturas lineales que ofrecen las corrientes 
clásicas del condicionamiento operante (Skinner, 1953, en Woolfolk, 2010, p. 201), 
la conducta humana estará siempre condicionada a la percepción que se tenga sobre 
la satisfacción o no de las necesidades reales individuales, así como de la interpre-
tación emocional que registre el cerebro.

Identidad: ¿quién soy?

Muchas veces decimos que el individuo debe ser empático para poder entender el 
sentir del otro; es decir, ponerse en los zapatos de la otra parte, como se pregona 
comúnmente, afirmación que realmente resulta absurda, ya que tendríamos que 
preguntarnos si realmente existirá el entendimiento de las situaciones al verse re-
flejado en el sentir de la otra persona. Sería paradójico aceptar esta postura, ya que 
se estaría haciendo creer a la otra parte que se entiende y comprende su sentir sobre 
una situación dada, por ejemplo la pérdida de un ser querido, una ruptura emocional, 
una alegría, tristeza o alguna otra manifestación emocional, cuando realmente eso 
es imposible, ya que si se toma en cuenta que le realidad es multifactorial, no se 
tienen elementos para decir que se siente lo mismo que la otra persona está sintiendo 
cuando las reacciones son producto de cosas diferentes, influidas por cuestiones y 
experiencias personales.

Para tal efecto identificamos algunos elementos que pueden denominarse indivi-
dualizadores, tales como la conciencia, el raciocinio y la individualidad, ya que son 
los que determinan la esencia de cada persona, porque al momento de interactuar 
entre ellos dan como resultado la conducta individual, que se respaldan con los apor-
tes de Bartra (2007), donde argumenta que la conciencia es un enjambre articulado 
e interconectado de instancias neuronales, circuitos emocionales y culturales cuya 
coherencia y continuidad permiten dar unidad como individuos y les proporciona 
una aguda sensación de identidad, y establece: “La conciencia es una serie de actos 
humanos individuales en el contexto de un foro social y que implican una relación de 
reconocimiento y apropiación de hechos e ideas de las cuales el yo es responsable” 
(Bartra, 2007, p. 11).



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

92

Y se apoya en lo establecido por Locke (1664, pp. 93-107, 2005) cuando men-
ciona que el “yo” se define por la conciencia y que la identidad personal reside en 
el hecho de tener conciencia que es algo inseparable del pensamiento, ya que “es 
imposible que alguien perciba sin percibir que percibe”.

Queda manifiesto que toda conducta o comportamiento parte de un entendimiento 
y convicción individual y consciente, ya que es una decisión personal sin importar 
el entorno, mismo que se verá afectado como consecuencia, entendiendo que esas 
son las cualidades que distinguen al ser humano de las demás especies de animales; 
la conciencia, el raciocinio y la individualidad, porque son elementos que están vin-
culados de manera integral, desplazando de un solo tajo la cadena psicológica que 
a lo largo del tiempo se ha utilizado como una herramienta de control social, como 
lo es el famoso ejemplo; o en otros términos, patrones de conducta transmitidos.

Cabe mencionar que aún existen posturas tales como la que argumenta Var-
gas Flores (2002) en su artículo denominado Enfoques teóricos de la transmisión 
intergeneracional, y que defienden lo absurdo del ejemplo, con argumentos que si 
analizamos de forma objetiva son inaceptables, considerando que:

El niño observa cómo es el comportamiento de los que le rodean y posteriormente, 
cuando se encuentra en una situación similar, imita el comportamiento de lo que vio. 
Este proceso de aprendizaje es muy importante, ya que permite conservar el recuerdo 
de lo aprendido de forma vicaria durante mucho tiempo hasta que exista la necesidad 
de la emisión del comportamiento. Este proceso requiere de un mecanismo de almace-
namiento de la información para su posterior recuperación, por lo que su interpretación 
conductual es dificultosa. De esta forma, si el padre acostumbra vociferar, maltratar, 
golpear, para resolver un problema conyugal, puede ser que no les guste a los hijos. 
Sin embargo, este estilo se vuelve una situación tal vez desagradable, pero conocida. 
En el momento en que, posteriormente, cuando se casa el individuo y se presenta una 
situación similar, lo más probable es que, de una forma aparentemente automática, se 
presente el mismo estilo de comportamiento.

Lo anterior nos permitiría argumentar, si es que esto fuera concebible, que la sociedad 
no tendría de que preocuparse por problemas sociales como el robo o la violencia en 
cualquiera de sus presentaciones, tales como la de género o el secuestro, por ejemplo, 
ya que si los comportamientos son aprendidos y no existe alguno de los factores 
individualistas, como los mencionados con anterioridad, bastaría con aprehender y 
encarcelar a los familiares directos de las personas que están recluidas, sin importar 
el motivo por el cual se encuentran en esa situación, ya que será muy factible que 
sus familiares puedan delinquir, dado que es lo que ven en su casa o círculo cercano 
y les puede servir como ejemplo o patrón de conducta. O podemos remontarnos a 
las posturas manejadas por Huxley (1932) en su Mundo feliz, donde el individuo no 
es responsable de su actuar, sino que es el resultado de factores externos o ajenos a 
sus decisiones propias y, peor aún, que no puede hacer nada por cambiar las cosas.
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Es deprimente el hecho de concebir la realidad de esta manera y que se pueda 
dar la razón a lo expresado por Bartra (2005, p. 103) cuando encamina el compor-
tamiento de los mexicanos a su melancólica jaula y que remata argumentando que 
la idea de inferioridad en su comportamiento es determinada por la adopción de una 
extraña escala de valores implantada por el aspecto cultural cuando menciona que:

El mexicano, protagonizado por el lumpen proletariado, es un animal que se entrega a 
pantomimas de ferocidad que no son más que un desquite ilusorio de su situación real 
de la vida; es un ser desgraciado que se consuela con gritar a todo el mundo que tiene 
muchos huevos, pero cuya valentía y machismo son una irritación que le produce la 
impotencia, por sufrir un sentimiento de minusvalía.

Si todo lo anteriormente expuesto fuese cierto se caería de manera directa en la crea-
ción de un hombre mediocre, al cual bien define el sociólogo J. Ingenieros (1913) 
como un hombre sin personalidad, donde se debe entender la mediocridad como “la 
ausencia de características personales que permitan distinguir al individuo en su so-
ciedad; basta reunir a cien hombres para que ellos coincidan en lo impersonal”; o en 
otras palabras: “Juntad mil genios en un concilio y tendréis el alma de un mediocre”, 
resaltando que al ser impersonales las decisiones, o escudadas en otras personas, el 
individuo se acepta por debajo de las opiniones colectivas.

Como se puede observar, es la conciencia la que determina la esencia de cada 
persona y que nadie puede escaparse de la consecuencia de sus actos, ya que toda 
conducta se realiza de manera consciente y con pleno convencimiento, entendiendo 
que lo que en ocasiones no se contempla es la dimensión de los resultados, y por 
eso es preferible buscar culpables del actuar personal escudándose en discursos de 
manipulación, como lo es el del ejemplo, o la reproducción de patrones de conducta 
en lugar de aceptar que la responsabilidad es personal e intransferible.

Lo anterior puede reforzarse con la siguiente propuesta: si una pareja tiene cua-
tro hijos, dos hombres y dos mujeres, viviendo bajo el mismo techo, producto del 
mismo padre y de la misma madre, ofreciendo los mismos recursos y posibilidades 
por igual, entonces, ¿deben tener los cuatro los mismos patrones de conducta o los 
mismos comportamientos?, ¿si alguno delinque es porque lo vio en su casa o en 
algún círculo cercano? Si en dado caso esto fuera afirmativo y no se tiene algún 
retraso mental, ¿el individuo no tiene la capacidad para determinar si lo hace o no?

Por consiguiente, se refuerza la postura de que la conducta es el reflejo o la 
manifestación de las necesidades individuales reales, sometidas a una valoración 
interna de acuerdo con la conciencia de cada persona.

En el caso de la joven quinceañera, ella pretende imponer su esencia como res-
puesta a su necesidad real de reconocimiento e identidad, calculando los resultados 
según su conciencia, pero que, a la vista salta, que aún falta camino por recorrer y 
que aunque su padre le quisiera explicar o sensibilizar, esto no podría darse, dado 
que no existe la madurez biológica y cognitiva que solo se da con el tiempo y la 



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

94

acumulación de experiencias vivenciales, así como la interpretación de la realidad 
que podemos denominar como conciencia.

Desarrollo cognitivo y personalidad

Al hablar de una madurez biológica y cognitiva como un resultado simple del paso 
del tiempo, se hace alusión a la madurez del cerebro en el aspecto fisiológico y en 
lo concerniente a los aspectos cognitivos; se hace también referencia a la consoli-
dación de las ideas y procesos propios, pese a la interpretación generalizada que 
puede etiquetarlos como correctos o incorrectos. La experiencia, entonces, registra 
las percepciones y emociones que genera un fenómeno dado, estableciendo una es-
cala valorativa y de comportamiento particular que a la postre regirá las conductas 
de cada individuo.

Ya desde finales del siglo xix, Sigmund Freud (1856-1939) había propuesto que 
las personas que manifiestan conductas consideradas como problemáticas y que las 
interpretan como imposibles de resolver o controlar en su vida diaria, pretenden 
escapar de manera inmediata de ese problema psicológicamente doloroso alejándo-
lo de su consciente, con la finalidad de olvidar activamente el problema, quedando 
reprimido en alguna parte de su mente para mantener oculto el sufrimiento de la 
existencia, lo que le permite conscientemente sentirse mejor, liberado y en paz, y 
que para solucionar este conflicto emocional, la persona debe reconocer y aceptar 
el origen de sus dificultades, para más adelante trabajar sobre ese problema de una 
manera emocionalmente constructiva para poder liberarse (Cueli, 2013).

Esta postura es cuestionable, ya que hace manifiesto el hecho de que el individuo 
percibe y registra un acontecimiento en su mente, cualquiera que este sea, pero no solo 
de manera racional, ya que también se almacenan las emociones que se despiertan 
en el momento preciso con la traducción personal de bueno o malo, con base en el 
análisis individual derivado de la subjetividad; es decir, bueno o malo de acuerdo a 
las percepciones, experiencias y emociones registradas, y concluye que si de acuerdo 
con esa escala es malo, lo reprime o esconde en alguna parte, pero que al momento 
que se presentan determinadas conductas, estas reflejan eso mismo que se tenía es-
condido, y si quiere estar bien, trabaja sobre ese problema que tenía reprimido, siendo 
el mismo que determinará la personalidad de la persona y su forma de interpretar la 
realidad, reflejando también el tipo de comportamiento o las conductas específicas 
que a la postre manifestará dicha persona; realmente lo considero absurdo.

No se descarta la postura de Freud con respecto a su teoría psicosexual al dividir 
el desarrollo de la personalidad en diversos estadios, concluyendo que la etapa que 
él denomina como la búsqueda de la identidad, coincide con la etapa cronológica de 
la adolescencia, que oscila entre los once y dieciséis años, aproximadamente, pero 
es conveniente tomar en consideración lo que Erikson propone para complementarla, 
donde establece que:
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•	 El desarrollo de una personalidad sana, en contraste con el hincapié de Freud en el 
tratamiento de conductas neuróticas.

•	 El proceso de socialización dentro de una cultura particular, en la cual atraviesa por 
una serie innata de etapas psicosociales, paralelas a las etapas del desarrollo psico-
sexual de Freud.

•	 El trabajo individual de lograr una identidad del yo mediante la solución de crisis 
de identidad específicas en cada etapa psicosocial del desarrollo [Erikson, 1950, en 
Cueli, 2013, p. 173].

Lo anterior refuerza que el desarrollo de la personalidad no termina en alguna de las 
etapas, sino que la evolución de esta se lleva a cabo durante toda la vida, ya que toda 
la vida se sigue percibiendo y reinterpretando la realidad. De esta forma, la persona 
se conduce de acuerdo con las circunstancias dadas, influenciadas o reconstruidas 
conforme a la acumulación de experiencias y determinadas por su conciencia. Y, cabe 
decir, que conforme transcurre el tiempo los mismos acontecimientos no producirán 
las mismas conductas, y se entenderá que las necesidades reales de cada persona se 
van modificando conforme se acumulan experiencias y se hace conciencia de ello, 
lo cual se verá reflejado de manera manifiesta en su comportamiento.

La perspectiva compleja

Pareciera que la situación de análisis manejada dese el principio queda fuera de una 
visión holística, multifactorial y diversa que la convierte en exclusiva, pero que al 
mismo tiempo se encuentra inmersa dentro de otras realidades igual de complejas, 
tal como lo puede establecer la función integradora de la Teoría general de sistemas 
(Bertalanffy, 1968), ya que tiende a reducir todos los factores y elementos que pudie-
ran interactuar al momento de mostrar algún comportamiento a un enfoque disciplinar 
unificado meramente psicológico, que denota tintes simplistas de causa-efecto como 
alternativa de una aproximación de la realidad, mencionando que:

Hablando según lo que se ha llamado el modo formal –es decir, contemplando las cons-
trucciones conceptuales de la ciencia–, esto significa uniformidades estructurales en 
los esquemas que estamos aplicando. En lenguaje material, significa que el mundo, o 
sea la totalidad de los acontecimientos observables, exhibe uniformidades estructurales 
que se manifiestan por rastros isomorfos de orden en los diferentes niveles o ámbitos 
[Bertalanffy, 1968, p. 49].

Hablar desde una visión del pensamiento complejo nos obliga a partir de una postura 
clásica de análisis tales como el positivismo cartesiano, la lógica aristotélica o la 
postura fenomenológica husserliana, misma que nos servirá como base comparati-
va para una aproximación inicial de la realidad, ya que nada surge por generación 
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espontánea y nada puede considerarse como verdad absoluta y dependerá de los 
argumentos individuales que se tengan para que pueda considerarse como factible, 
más no como irrefutable.

Dado lo anterior, es menester someter la propia postura a una prueba que permita 
darle solidez a su aproximación a la realidad, tal y como lo establece Karl Popper 
cuando propone su teoría sobre el falsacionismo al sugerir enfrentar cualquier pos-
tura conocida como verdadera o universal, a su antagónica natural; por lo tanto, en 
este diálogo de verdades con sus posturas antagónicas nos permitirán darle solidez 
a los conceptos previos sobre la conducta o, en el mejor de los casos, estar ante la 
posibilidad de crear nuevas perspectivas sobre los comportamientos de un indivi-
duo, considerando todos los indicadores que pueden intervenir para esto, como lo 
menciona en lo siguiente:

El método de análisis situacional es, pues, un método individualista, desde luego, pero 
no un método psicológico, ya que excluye programáticamente los elementos psicológicos 
sustituyéndolos por elementos situacionales objetivos.
	 Las explicaciones de la lógica de la situación son reconstrucciones racionales teó-
ricas, reconstrucciones supersimplificadas y superesquematizadas y, por ello, en gene-
ral, falsas. Su contenido puede ser sin embargo muy grande de tal modo que pueden 
constituir buenas aproximaciones a la verdad, incluso superiores a otras explicaciones 
contrastables con la realidad. En este sentido, el concepto lógico de aproximación a la 
verdad resulta indispensable a las ciencias sociales analíticas de la situación [Popper, 
2013, pp. 37-38].

Entender que puede no existir una sola realidad o una sola perspectiva de la supuesta 
verdad deja al descubierto la importancia de que surja este diálogo de enfoques en 
esencia tan diversos, con la única finalidad de entender el comportamiento de un 
individuo sin tener una base rígida de análisis, como si fuera una máquina donde no 
existe posibilidad de variaciones en los resultados, sino involucrando un sin fin de 
perspectivas que le proporcionan a nuestra interpretación de la realidad su verdade-
ro sentido de multidisciplinariedad, defendiendo en todo momento su composición 
compleja.

La joven tendrá su fiesta tal y como ella piensa que lo ha decidido, asumiendo 
de manera implícita el hecho de ceder en algunos aspectos de los preparativos, pero 
entendiendo de antemano que era el precio que debía pagar por ver satisfecha su 
necesidad real, además de considerar las condiciones que ponga su padre, mismas 
que ella sabía desde el principio que surgirían, pero con la incertidumbre de cuál 
sería el alcance que estas condiciones pudieran tener. Por otra parte, el padre de la 
quinceañera hará creer a su hija que le sorprende el grado de madurez que muestra 
al defender su postura sobre un acontecimiento dado, y principalmente porque ella 
dice que es su decisión; pero más que parecer una decisión salomónica, en realidad 
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está satisfaciendo sus necesidades reales sin tener que enfrentarse al conflicto que 
generaría con una imposición de su postura.
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Resumen
Este escrito hace un balance del ejercicio de la práctica docente en la 
sierra Tarahumara de Chihuahua, México. Destaca los avatares que los 
actores (padres de familia, maestros y directores) viven en la práctica 
educativa cotidiana. Es un diagnóstico que escudriña, desde los signifi-
cados construidos por ellos, las condiciones en que actualmente trabaja 
el magisterio de educación indígena en el contexto étnico de la entidad, 
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específicamente en la educación de niños tarahumaras de educación 
básica. Identifica los desafíos y las condiciones críticas en que se desa-
rrolla la labor pedagógica en estas regiones, para lo cual, en el lapso del 
2013 al 2014, a nivel estatal se aplicaron 294 cuestionarios a maestros 
o directores de educación indígena y 16 entrevistas en profundidad.

Palabras clave: formación docente, educación indígena, 
práctica educativa, actores educativos.

Abstract
This paper takes stock of the practice of teaching practice in the Sierra 
Tarahumara of Chihuahua, Mexico. It highlights the avatars that the ac-
tors: parents, teachers and directors live in the daily educational practice. 
It is a diagnosis that scrutinizes from the meanings constructed by them, 
the conditions in which the teaching of indigenous education currently 
works in the ethnic context of the entity, specifically in the education 
of Tarahumara children of basic education. Identify the challenges and 
critical conditions in which pedagogical work is carried out in these 
regions. For which, in the period from 2013 to 2014 at the state level, 
294 questionnaires were applied to teachers or directors of indigenous 
education and 16 in-depth interviews.

Key words: teacher training, indigenous education, 
educational practice, educative actors.

1. El ejercicio de la práctica educativa en la sierra Tarahumara

En el marco de la presente contribución se realiza un recuento de cómo se 
desarrolla actualmente el ejercicio de la práctica educativa en la sierra Tarahumara 
en México, con el propósito de entender, desde la visión de los actores implicados en 
esta tarea (padres de familia, maestros y directivos), las condiciones prevalecientes 
en los procesos mediante los cuales el Subsistema de Educación Indígena hace llegar 
los beneficios de la educación a las comunidades de regiones étnicas. Se recurre al 
método fenomenológico en un intento de profundizar en la significación que los 
participantes dan a la experiencia que viven dentro de estos quehaceres.

El estudio cobra relevancia, porque es un ejercicio diagnóstico que desde las 
mismas bases intenta un acercamiento a la práctica educativa desarrollada en zonas 
étnicas de Chihuahua, México. Igualmente, su importancia radica en que se interesa 
más por lo búsqueda de significados o el sentido que los actores dan a sus experiencias 
dentro del quehacer educativo, que por los resultados estadísticos.
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La primera parte del trabajo ofrece algunas consideraciones sobre lo que se en-
tiende por práctica educativa. En un segundo apartado se delinean a grandes rasgos 
los aspectos metodológicos de la investigación que sirve de base al desarrollo de este 
aporte. Luego se presenta el análisis de resultados, dentro de los cuales primeramente 
se plantean aspectos clave que ofrecen un acercamiento al contexto donde se realiza 
la investigación, para luego continuar propiamente con los resultados encontrados 
y su discusión. Para dar sentido a los hallazgos (visiones, opiniones o significados 
expresados por los agentes educativos participantes), se estructuran en diversas ca-
tegorías que brindan un acercamiento a la realidad estudiada: dimensión contextual, 
dimensión ideológica y dimensión cotidiana.

1.1. Una aproximación a la práctica educativa en la Tarahumara

“La práctica educativa es una actividad compleja que está determinada por una mul-
tiplicidad de factores, entre ellos: las características de la institución, las experiencias 
previas de los alumnos y profesores, así como la capacitación que han recibido estos 
últimos” (Gómez, 2008, p. 3). Según considera este autor, son ejercicios rutinarios 
que responden al problema de cómo enseñar, el cual está condicionado por los sa-
beres pedagógicos del docente y la experiencia con la que cuenta. A lo anterior se 
agregan los procesos de formación en los que participa, dentro de los cuales están 
aquellos en los que voluntariamente se adscribe o los que les son asignados de forma 
obligatoria por el Sistema Educativo Mexicano. Pero, independientemente, cada uno 
de ellos se le presenta bajo los lineamientos de la política educativa que prevalece 
en esos momentos.

En México, la educación indígena es un aspecto presente en todas las agendas de 
los gobiernos desde inicios del siglo xx. Los lineamientos al respecto se identifican 
en: el decreto de creación de las Escuelas Rudimentarias (1911); dentro del marco 
de la escuela Rural Mexicana, como sucede con la tarea educativa desarrollada en 
Carapan por Moisés Sáenz (Sáenz, 1936); asimismo, en la obra del Instituto Nacio-
nal Indigenista desarrollada a partir de 1948; en sí, en la creación de infinidad de 
instancias preocupadas y ocupadas en la educación indígena, tal cual sucede con la 
creación de la Dirección General de Educación Indígena en 1978 y la Coordinación 
General de la Educación Intercultural y Bilingüe en el 2001. Desde ese panorama, 
el Sistema Educativo Mexicano es considerado la mayor oferta educativa indígena 
en América Latina; no obstante, los problemas educativos para grupos autóctonos, 
hoy por hoy, son los mismos del siglo xix (Muñoz, 2004).

Los lineamientos generados para educación indígena son normas que marcan 
derroteros o rutas bosquejadas con expectativas de promover el desarrollo de los 
grupos humanos étnicos a quienes se destina. No obstante, el proceso de transición 
de la norma a su concreción no es tarea sencilla; existen multiplicidad de incidencias 
actuantes que interfieren en el trayecto que media entre la teoría y la práctica.
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En ese sentido, las vicisitudes que enfrenta el grupo magisterial responsable 
directo de llevar al terreno de la práctica cada nueva política educativa indigenista 
se torna en retos y contradicciones difíciles de superar, lo que se evidencia en los 
bajos niveles alcanzados en la prueba de enlace por los niños de educación primaria 
indígena en Chihuahua. En el 2012 (ENLACE, 2012), sumando la categoría de bueno 
y excelente, las escuelas primarias privadas toman delantera con 59.8 puntos; en se-
gundo lugar se ubican las escuelas primarias generales con 48.4 puntos; y ocupando 
un tercer lugar, las escuelas primarias indígenas, con una evidente desventaja al 
alcanzar tan solo 25.4 puntos, y una ligera ventaja de 1.8 respecto a las escuelas de 
Conafe, logro no tan loable al considerar que estas últimas instancias son atendidas 
por un solo instructor comunitario.

Si bien la prueba ENLACE es del tipo de evaluaciones que presenta una visión 
reducida de la realidad estudiada, no deja de ser una herramienta que brinda elementos 
para entender la situación crítica por la que atraviesa la educación primaria indígena 
en la sierra chihuahuense.

Es ineludible afirmar que existe un sin fin de aspectos que inciden en el quehacer 
cotidiano de la práctica educativa en la región de la sierra Tarahumara. La importancia 
de este trabajo radica precisamente en el compromiso de dilucidar algunos alcances 
y tropiezos en el ejercicio docente en esa región durante el periodo 2013-2014, 
además de identificar logros, tareas pendientes, problemáticas sentidas y vividas 
por los agentes educativos implicados directamente al momento de implementar 
una política educativa: padres de familia, maestros y directivos. Creemos posible 
elaborar un diagnóstico de la situación que guarda la educación primaria indígena en 
el momento actual; esto es, un marco de referencia para los hacedores de políticas 
públicas, profesionales de la educación o todos aquellos interesados en entender o 
transformar la realidad educativa estudiada desde esta investigación.

2. Consideraciones metodológicas

Este trabajo se origina en el marco del proyecto de investigación “La educación 
intercultural desde la voz de los agentes educativos. Un estudio en Jalisco, Chiapas, 
Chihuahua y Guanajuato”, el cual brinda un panorama de la práctica educativa del 
magisterio que labora en contextos indígenas en el estado de Chihuahua. El proyecto 
es financiado por el Fondo Sectorial de Investigación para Educación, convocatoria 
SEP/SEB-Conacyt, 2001, con número de referencia 175995.1

La investigación se desarrolla en el lapso que va del año 2013 al 2015. Por su 
carácter se considera esencialmente naturalista: estudia la realidad tal como sucede. 
	 1	 El proyecto es coordinado a nivel nacional por la Dra. Martha Vergara Fregoso, en Guanajuato 

por la Dra. Rosa Evelia Carpio Domínguez, en Chiapas por la Dra. Nancy Leticia Hernández y 
en Chihuahua por la Dra. Josefina Madrigal Luna. En este último estado también colaboran en 
el proyecto la Dra. Yolanda Isaura Lara García, Dra. Celia Carrera Hernández y la Lic. Adelina 
Hernández Ayala.
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En su desarrollo se utiliza el método fenomenológico, el cual resulta apropiado, 
porque para el conocimiento de realidad se interna en la subjetividad del individuo, 
rescata sentimientos, memorias, vivencias. De tal forma que este aporte, teniendo 
estos elementos de referencia, se enfoca en escudriñar los significados que los sujetos 
construyen sobre la experiencia de vida que se circunscribe a la práctica educativa 
de la Tarahumara.

El grupo participantes está constituido por 294 sujetos: docentes y autoridades 
que laboran en educación primaria dentro del subsistema indígena, con niños de la 
etnia tarahumara, a los cuales se les aplicaron cuestionarios que se hicieron llegar 
mediante el Departamento de Educación Indígena del Estado de Chihuahua, el cual 
aceptó colaborar en esta tarea con la Universidad Pedagógica Nacional del Estado 
de Chihuahua (UPNECH). Se realizaron, además, 16 entrevistas en profundidad, 
respectivamente, a padres de familia, niños, maestros y directivos de cuatro escuelas 
indígenas visitadas en la región de Guachochi, Chihuahua, y que de manera voluntaria 
decidieron participar en la investigación.

3. La educación para el pueblo rarámuri

3.1. Aspectos contextuales

3. 1.1. La región rarámuri del norte de México
Los tarahumaras, o rarámuri, grupo originario del norte de México, habitan la región 
de la sierra Tarahumara, la cual forma parte de la franja montañosa de la sierra Ma-
dre Occidental que atraviesa el estado de Chihuahua. Con una extensión territorial 
aproximada de 60 mil kilómetros cuadrados, se localiza en el cuadrante suroeste de la 
entidad federativa chihuahuense, conformada por diecinueve municipios caracteriza-
dos por su alta etnicidad: Balleza, Batopilas, Bocoyna, Carichí, Chínipas, Guadalupe 
y Calvo, Guachochi, Guazapares, Guerrero, Madera, Maguarichi, Matachí, Morelos, 
Moris, Nonoava, Ocampo, Temósachi, Urique y Uruachi (Granados, 2006).

La región de la sierra Tarahumara se identifica por su majestuosidad y variedad 
climática; entre ellos destacan las barrancas profundas de clima templado y flora y 
fauna tropical. Acá puede encontrarse: aguacate, chirimoya, guayaba, naranja, reptiles 
y aves exóticas. La precipitación pluvial es escasa. Las barrancas más representativas 
por su belleza y profundidad son: Barrancas del Cobre, de Urique, Sinforosa y de 
Batopilas. En segundo lugar, está el bosque, de carácter predominante por ocupar 
la mayor parte de la región de la sierra Tarahumara; lluvioso en verano, con bajas 
temperaturas durante el invierno y fuertes nevadas; rico en coníferas: encino, pino, 
cedro, abeto u oyamel, y otras especies como el álamo. En cuanto a la fauna, se 
localizan diversos animales: ardillas, pájaros carpinteros, tecolotes, zorras, coyotes, 
guajolote, tejón, víboras de cascabel y venados de cola blanca, este último en peligro 
de extinción. En los municipios que colindan con la parte central del estado –entre 
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ellos Balleza– se localizan amplios pastizales, propios para la ganadería; ahí abundan 
coyotes, pájaros correcaminos, encinos, matorrales y en la parte que limita con la 
zona boscosa pueden hallarse pinos piñoneros.

La sierra Tarahumara es una región de contrastes. Por un lado, están los de la 
naturaleza, hermosos paisajes capaces de impresionar a las miradas más exigentes. 
En contraparte, están los de carácter social; las discrepancias observadas en la calidad 
de vida de los grupos humanos que en esos contextos son visibles, se identifican 
aquellos que viven en condiciones de extrema pobreza y alta vulnerabilidad social; 
asimismo, otros que gozan de cierto bienestar social.

En términos generales, el estado de Chihuahua se considera una entidad fede-
rativa con bajo grado de marginación (Conapo, 2010), ocupando el lugar 21 a nivel 
nacional. Sin embargo, hacia el interior la inequidad social muestra un escenario 
que pone en entredicho las políticas nacionales de desarrollo social para grupos 
marginados. En este estado, según Conapo (2010), de las 5 mil 052 comunidades, 2 
mil 368 presentan un alto grado de marginación. Del total de comunidades con alta 
marginación, mil 523 son indígenas; igualmente otras 60 comunidades con población 
étnica se considera que presentan un alto grado de marginación.

Por lo anterior, puede afirmarse: el grupo étnico tarahumara, dueño milenario de la 
sierra que lleva su nombre, vive en condiciones de extrema pobreza. Esto se constata 
cuando se observa que las comunidades con alto nivel de marginalidad son indígenas 
o bien pueden ser comunidades mestizas, o donde conviven mestizos e indígenas. 
Independientemente de ello, las comunidades de Chihuahua en extrema pobreza se 
localizan en su mayoría en los municipios de la sierra Tarahumara (Conapo, 2010).

3.1.2. El rarámuri en la actualidad
El rarámuri, inicialmente nómada, a partir de la llegada de los españoles empieza su 
vida sedentaria practicando la agricultura y la ganadería de subsistencia, actividades 
que hasta la fecha forman parte de su economía, aunadas a la caza y la recolección. 
Entre los animales que crían están las cabras, borregas, gallinas y en menor medida 
el ganado vacuno. Cultivan el maíz, frijol y la papa. Otra de las actividades que 
realizan es la producción de artesanías, entre ellas: cestos de palmilla y ollas de 
barro, de las cuales obtienen algunos ingresos al venderlas en las ciudades o zonas 
turísticas. Obtienen recursos de la venta de madera de sus ejidos o trabajando en 
faenas propias de la explotación maderera. También es común que para buscar su 
sustento los indígenas tarahumaras se desplacen a otras regiones del estado en busca 
de trabajo, aprovechando la temporada de pizca de la manzana, cebolla y chile. Por 
último, es necesario señalar que, hoy por hoy, la difusión y avance del narcotráfico 
en la región serrana se ha constituido en una significativa fuente de ingresos, de la 
cual el indígena participa trabajando con el mestizo en actividades de la siembra y 
cosecha de estupefacientes (Granados, 2006).

Para el rarámuri, o tarahumara, aparentemente existe una multiplicidad de opor-
tunidades. No obstante, a la diversidad de actividades económicas, las condiciones 
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de vida de este grupo étnico son paupérrimas. La explotación a que han estado so-
metidos a través de los siglos es evidente. Con relación a la agricultura y ganadería, 
sus tierras de cultivo generalmente son pequeñas parcelas de baja calidad; otros han 
sido desplazados de sus mejores tierras de siembra a lugares inhóspitos; en ambos 
casos, incapaces de producir maíz o frijol para toda la temporada. Aunado a esto, se 
agrega el deterioro ambiental y el cambio climático en el que se ha tornado el hábitat 
de la sierra Tarahumara: de ser hasta hace poco una región con estaciones anuales 
regulares y previsibles, a otra con periodos del año irregulares, impredecibles, al-
terados; cada vez es más común la presencia de heladas tempranas y lluvias tardías 
que dañan los cultivos y acrecientan el hambre y la desnutrición.

En este mismo sentido, el pueblo originario rarámuri se ha constituido en fuente 
de mano de obra barata: a la mujer tarahumara es común encontrarla trabajando de 
doméstica en restaurantes o casas de mestizos, en tanto que los hombres son ocu-
pados en ranchos de peones en actividades agrícolas y ganaderas o en plantaciones 
durante la temporada de la pizca de frutas o verduras –manzana, chile, cebolla, zar-
zamora–, agregando además el cultivo de la marihuana. Entre los rarámuri escasean 
los puestos dignos o de gobierno que constituyan una seguridad laboral e incluyan 
servicios de salud y otras prestaciones. Por mencionar algunos, pueden identificarse 
indígenas trabajando en instancias gubernamentales como la Coordinación Estatal o 
en el Instituto Nacional Indigenista.

No obstante, uno de los campos laborales en el cual se han abierto más expec-
tativas de vida a este grupo étnico y con más posibilidad de acceso es el caso del 
magisterio, que da cobijo tanto a hombres como a mujeres en un contexto en el 
que escasean los recursos financieros y las instituciones de educación superior. En 
Chihuahua, las exigencias del Sistema Educativo Estatal son mínimas, al admitir 
maestros que cubran los requerimientos de educación básica del pueblo indígena; 
desde los parámetros gubernamentales, se admiten sujetos solo con bachillero con-
cluido y en algunas ocasiones con secundaria.

Los tarahumaras de Chihuahua, al igual que los indígenas del resto de México, son 
grupos en alta vulnerabilidad social, razón por lo cual “no se asientan exclusivamente 
en determinadas regiones o en sus lugares de origen. La carencia de oportunidades 
de desarrollo ha orillado a muchos de ellos a migrar a otras comunidades, de ahí 
que constituyan un grupo minoritario en cientos de municipios del país” (PNUD, 
2010, p. 31). En el 2008: “Los resultados muestran que el IDH de la población in-
dígena fue de 0.6761 mientras que el estimado para la población no indígena fue de 
0.7628” (PNUD, 2010, p. 39). Por lo que se afirma que, no obstante la búsqueda de 
oportunidades de aquellos aborígenes que se comprometen a la búsqueda de mejo-
res formas de vida y las políticas gubernamentales a nivel nacional para apoyar su 
desarrollo, la inequidad social es evidente; el indígena sigue viviendo en situación 
de pobreza extrema.

En síntesis, a la situación crítica del rarámuri en Chihuahua por el desempleo, 
trabajo mal remunerado, baja productividad en las tierras de siembra, se tiene que 
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agregar el intermediarismo comercial, despojo territorial, hambre, desnutrición, mor-
talidad infantil y el olvido político, que convierte a la sierra Tarahumara en campo 
fértil para la violación de los derechos humanos (INI, 1988).

Desde este panorama, pese a que la inequidad social en la sierra Tarahumara 
obedece en esencia a problemas nacionales de carácter estructural, la educación 
suele ser una propuesta que se esgrime como bandera para el logro del desarrollo 
social de la nación mexicana. El Programa Nacional de Educación (PNE) 2001-
2006 (SEP, 2001) concibe a la educación como una condición necesaria para el 
desarrollo nacional justo y equilibrado; alude que un mayor bienestar se relaciona 
con una escolaridad alta. Por tanto, aquellos sujetos sin acceso a la educación, que 
no concluyen la educación primaria o secundaria y además viven en condiciones de 
alta vulnerabilidad social, poseen herramientas o competencias insuficientes para 
aprovechar las oportunidades que se les presentan. Esto es, el círculo de la pobreza 
se reproduce en aquellos grupos sociales sin acceso a la educación (SEP, 2001). Los 
grupos vulnerables tienen un acceso limitado a la educación; al mismo tiempo, la 
falta de educación dificulta la búsqueda de mejores formas de vida.

3.2. Dimensiones de la práctica educativa en la región rarámuri

3.2.1. La dimensión contextual
Dentro de la dimensión contextual se presenta un panorama del contexto en el cual 
se inserta este trabajo. Los primeros hallazgos revelan que la sierra Tarahumara, por 
las características peculiares que la definen (terrenos escabrosos, recónditos y aisla-
dos), desgraciadamente la convierte en fuente de espacios propicios para el crimen 
y la impunidad. Esta región de la sierra, en este momento se identifica como una 
zona conflictiva por los grupos delictivos que ahí luchan por adquirir o conservar 
el control de la producción y comercio de estupefacientes; las muertes violentas, 
secuestros, extorción, robo de madera, ganado ha pasado los límites de lo aceptable, 
legitimándose como una tierra sin ley en algunos lugares, primordialmente en zonas 
más apartadas, donde no en pocas ocasiones, los que restablecen la ley y el orden 
son los mismos que los violan: las mafias, situación que trastoca la vida de las co-
munidades serranas y del grupo de docentes que trabajan en esa región. Una maestra 
entrevistada comenta: “Dejé de ir a la universidad, porque mataron a mi esposo; no 
me siento con ánimos para estudiar, tengo miedo”.

Durante el proceso de trabajo de campo, en una visita a una de las escuelas 
participantes, se escucha una descarga de arma de fuego, al parecer de metralleta; 
el maestro que se entrevistaba en ese momento comenta: “No se asuste, maestra, 
esto por acá es muy común”. La manera intermitente en que se presentan los hechos 
violentos convierte a la región Tarahumara en una zona insegura e impredecible, que 
ha impedido la sistematicidad y continuidad al ya de por sí deteriorado ejercicio de 
la práctica educativa en estos lugares, al mismo tiempo que impide a los docentes 
involucrarse en procesos metódicos de formación académica.
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Otro aspecto contextual que incide de manera indirecta en la práctica educativa 
es el deterioro ambiental: los cambios climáticos a nivel mundial por el uso irra-
cional de los recursos. En el ámbito regional se identifican, en algunos habitantes 
chihuahuenses, actitudes despreocupadas e irrespetuosas ante la naturaleza que se 
expresan en la práctica de la tala clandestina causante de la deforestación de amplios 
sectores de la sierra, o en una necesidad de cortar madera en busca de tierras de culti-
vo, lo que en últimas fechas ha influido en la alteración de los cambios estacionales. 
La irregularidad climática que se agudiza a finales del segundo milenio, aparte de 
favorecer el ausentismo infantil por los fríos extremos, ha sido una de las causas 
recurrente de la pérdida de las cosechas; con ello, los indígenas enfrentan un fuerte 
problema para abastecer de sustento a sus familias, lo que los obliga a buscar otras 
fuentes de ingreso. Así, salen de sus comunidades llevando consigo a toda la fami-
lia. Una maestra lo precisa: “Las fuentes de trabajo faltan; eso ha sido toda la vida. 
Los padres se van en enganches a trabajar en huertos de manzana, chile o a buscar 
trabajo. Se llevan a los niños, pierden su cultura y vienen echados a perder y, aparte, 
los padres de familia vienen a mandar a los niños cuando nosotros ya avanzamos. 
¡Cuánto pierden!”. La emigración constante de grupos indígenas en búsqueda de 
ingresos afecta en gran medida los procesos educativos de los niños indígenas, que 
pasan a ocupar un segundo lugar en grado de importancia.

3.2.2. La dimensión ideológica
Para continuar desde una dimensión ideológica –entendiendo por ideología a todo 
el conjunto de ideas, valores, creencias y en general los imaginarios socialmente 
construidos por los sujetos– se plantean los ideales o valoraciones referentes a la 
educación que diversos agentes han construido sobre la educación para grupos étnicos.

Los fines de la educación indígena, expresados actualmente en el ámbito nor-
mativo, pueden identificarse en diversos documentos oficiales; tal es el caso de los 
Lineamientos Generales para la Educación Intercultural Bilingüe para las Niñas y 
los Niños (SEP-DGEI, 1999), precisamente en el número 19 de ellos, que sustenta 
que entre los propósitos de este tipo de práctica educativa está ofrecer “todo aquello 
que los miembros de una sociedad requieren aprender para sobrevivir, desarrollar 
plenamente sus capacidades, formar parte consciente y activa de la sociedad, vivir y 
trabajar con dignidad, participar en el desarrollo social, mejorar su calidad de vida y 
seguir aprendiendo”. Sin embargo, al volver la mirada sobre el cómo valoran diversos 
agentes educativos los logros de la educación indígena en la sierra Tarahumara, o los 
beneficios que han obtenido los indígenas de la educación, se identifican visiones 
encontradas, desde aquellas que marcan ciertos logros, hasta las que afirman que 
falta mucho por hacer, lo que evidencia grandes contrastes.

Uno de los maestros entrevistados valora de la educación indígena el haber 
contribuido a que los tarahumaras tengan “una nueva forma de pensar y ver la vida”. 
Además, este mismo maestro la cataloga como una herramienta de protección; ar-
gumenta que permite a los aborígenes “mejorar su forma de trabajar y defender sus 
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derechos”. En ese mismo sentido opina una madre de familia cuando se le cuestiona 
sobre los beneficios que su pueblo ha obtenido de la educación: “Para no batallar, 
para leer y escribir, para vender mejor su cosecha y sus animales, para buscar mejor 
trabajo”, “que aprendan algo, que no estén con la mente cerrada, porque es muy bo-
nito aprender y saberse defender, para no sentirse triste”. Implícitamente se valora 
la educación como un medio para vivir mejor y además defenderse de los “otros”.

Sin embargo, son muchas más las opiniones que consideran que la esencia de 
la educación para los grupos étnicos sigue siendo una tarea pendiente: permitirles 
salir del rezago social histórico en que se encuentran. Un maestro asevera que los 
beneficios para el tarahumara “no son tantos; está todo descontextualizado; siempre 
es como ha sido, para que trabajen para otros”. Otros docentes también identifican 
beneficios, pero no tienen el alcance que se expresa en los discursos oficiales: “Hasta 
cierto punto, tal vez si yo no hubiera estudiado, no tendría este trabajo, pero existe 
mucha gente olvidada con pocos beneficios”. Los logros educativos son aislados: 
“Yo creo que sí ha habido muchos beneficios; hay muchos que sí han terminado 
sus carreras”. Los logros son pocos y para pocos “no es mucho, es un beneficio 
muy coartado, muy politizado, de 20 o 30 niños, dos o tres terminan una carrera”. 
Y aunque en realidad se desconocen las cifras, son realmente escasos los profesio-
nistas indígenas tarahumaras que se identifican, a excepción de los que constituyen 
el grupo magisterial.

Otro punto de desencuentro es el que expone la educación indígena como al-
ternativa para el rescate de las culturas autóctonas o un medio para su aniquilación. 
Por una parte, están los actores que por las experiencias educativas vividas la per-
ciben como una opción para el rescate de la cultura milenaria de los tarahumaras. 
Por ejemplo, una maestra entrevistada argumenta que el magisterio ha hecho “un 
esfuerzo por trabajar desde la cosmovisión del grupo étnico”; en ese mismo sentido 
se expresan otras madres de familia indígenas de la educación que se le ofrece a los 
miembros de su grupo: “Dan consejos, yo veo que dan consejos a la gente cuando 
se reúnen los de la comunidad, que no pierdan las costumbres”; los beneficios están 
en que “en las tradiciones, han crecido” y en que se fomenta el “hablar en lengua 
rarámuri”; en sí, como pondera una madre de familia: “Son beneficios, porque es 
bueno hablar en los dos idiomas”. Los datos expresan que, en distintos espacios de 
la sierra, el magisterio ayuda a la comunidad tarahumara en el rescate y valoración 
de la cultura propia.

En contraste, la educación en otros espacios educativos del mismo Subsistema 
Educativo Indígena, desde la visión de distintos actores educativos, contribuye a la 
pérdida de la cultura. Un maestro comenta, cuando se le pregunta sobre el beneficio 
que ha obtenido el rarámuri de la educación: “No, porque el niño tiene su cultura 
arraigada, llega a la escuela con su lengua, su vestimenta, distinta forma de comer 
y la modifican; a lo mejor se van a burlar de él, por su lengua, su comida. Algunos 
morenitos son indígenas, pero ya no hablan, no quieren sentirse indígenas. Un padre 
me decía que su niño desde que inició la escuela iba perdiéndolo todo, hasta el respe-
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to; al niño indígena no se le regaña ni se le castiga; al momento que va a la escuela, 
pierde el respeto a los papás”. Una madre de familia tiene esa misma idea de la edu-
cación; ella pertenece a la etnia tepehuana, pero está casada con un rarámuri: “Ya 
tengo aquí con los indígenas rarámuris casi 23 años y casi no hay beneficios, como 
fiestas tradicionales ya las están perdiendo; la misma comunidad no se organiza”.

La postura ante la educación, los aspectos teleológicos que subyacen a ella, marca 
imperceptiblemente los rumbos que toma la educación étnica en la sierra Tarahuma-
ra. En la Ley de Derechos de los Pueblos Indígenas del Estado Chihuahua (2013), 
concretamente en el artículo 20, se declaran algunos fines oficiales que se persiguen 
en el marco de la educación para las etnias: “Los integrantes de los pueblos y las 
comunidades indígenas tienen derecho a recibir educación en su idioma. Asimismo, 
a diseñar, implementar y a recibir una educación que garantice la revitalización, 
permanencia y desarrollo de sus idiomas, cosmovisiones, saberes tradicionales y 
culturas, sin más restricciones que las que dicten las demás leyes en la materia”.

Sin embargo, camino a alcanzar los fines que plantean el Sistema Educativo 
Mexicano para la educación indígena, el ejercicio de la práctica educativa demanda 
competencias específicas del magisterio. Pese a ello, en Chihuahua no se apuesta 
demasiado a esta tarea: la inversión es cuestionable y no existen instituciones educa-
tivas creadas ex profeso para ofrecer una formación inicial en la docencia a jóvenes 
indígenas que aspiran al magisterio. Únicamente la Normal Experimental Miguel 
Hidalgo, a partir del 2010, ofrece la Licenciatura en Educación Primaria Intercultural 
Bilingüe (LEPIB); no obstante, es una instancia ubicada lejos de la región serrana, 
que cuenta además con gran demanda y exigencias de ingreso como el examen de 
Ceneval (Velasco y Jablonska, 2010). De tal forma que las posibilidades de acceso a 
estudiantes indígenas son limitadas, por los escasos referentes con que cuenta de la 
cultura occidental y la insuficiencia de recursos económicos para costear los gastos.

Si el gobierno no forma profesionales de la educación para enfrentar los com-
promisos asumidos con las comunidades indígenas, ¿cómo se plantea lograr los fines 
educativos que pregona? De hecho, en Chihuahua, los docentes que trabajan en la 
sierra Tarahumara empiezan su formación profesional prácticamente al iniciar el 
camino de la enseñanza en instituciones que les ofrecen procesos de nivelación; la 
Universidad Pedagógica Nacional es una de ellas; las subsedes ubicadas en Creel y 
Guachochi, Chihuahua, ofertan la Licenciatura en Educación Primaria y Preescolar 
para el Medio Indígena (LEPEPMI’90) para sujetos que ya se encuentran en ser-
vicio. Algunos han cursado el bachillerato denominado pedagógico, pero una gran 
mayoría se inician en esta trayectoria de manera aventurada mediante un proceso 
de capacitación, que les ofrece visiones fragmentadas de lo que es el ejercicio de la 
docencia. Por lo que puede afirmarse, en la búsqueda de los fines de la educación 
indígena, la brecha gubernamental entre el decir y el hacer, cada vez es más amplia.

Mientras que el Sistema Educativo Mexicano expresa grandes ideales respecto a 
la educación para grupos étnicos, ofrece pobres alternativas. Algo que se identifica 
en diversos actores de la educación (maestros y padres de familia) es una tendencia 
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recurrente a ver a la educación indígena como un medio mediante el cual el niño recibe 
exclusivamente una formación elemental: aprender a leer, escribir y hacer cuentas, 
así lo señala un padre de familia cuando se le pide que hable de los beneficios que 
le trae la educación a su pueblo: “Cuando menos para aprender a leer; si no pueden 
más, pos sacar cuentas; si ya su trabajo es albañilería, las cuentas necesarias”. O 
como menciona otro: “Para saber leer, para hacer cuentas”. Un maestro entrevistado 
también coincide con las opiniones anteriores; puntualiza que los beneficios de la 
educación para los grupos étnicos son el que “aprenden a leer y escribir”.

Es evidente, en pleno siglo xxi, siguen predominando las aspiraciones para la 
educación indígena las que se explicitan en el decreto de creación de las Escuelas 
Rudimentarias de 1911, en el artículo 2: “Las escuelas de instrucción rudimentaria 
tendrán por objeto enseñar principalmente a los individuos de la raza indígena a 
hablar, leer y escribir el castellano; y a ejecutar las operaciones fundamentales y 
más usuales de la aritmética”. O bien, puede afirmarse que en algunos actores se 
percibe un fin asimilacionista respecto a esta educación de inicios del siglo xx; un 
padre de familia, al hablar de los beneficios de la educación, argumenta: “Creo que 
muchos, ya que están más civilizados en el trato que se les da, se conoce más esta 
cultura, la occidental”.

Los fines de la educación son incidencias abstractas que afectan el ejercicio de la 
práctica docente en la sierra Tarahumara. Los ideales educativos del pueblo rarámuri 
no expresan demasiada exigencia; tras ellos esta una ideología que se supedita a una 
visión del mundo no capitalista (Granados, 2006). Esto es, en la etnia tarahumara 
no predomina la tendencia desmesurada o preocupante a alcanzar altos niveles de 
bienestar; los casos son excepcionales, y son quizá de aquellos sujetos que han te-
nido más contacto con la cultura occidental; es un pueblo que cotidianamente suele 
aspirar a cubrir sus necesidades básicas. En función de ello toman una postura ante 
la educación. Al respecto, una maestra considera que los bienes obtenidos por los 
rarámuri de la educación no han sido muchos, precisamente por el poco interés de 
los padres de familia o por falta de recursos económicos para darles educación a sus 
hijos: “Creo que a todos no ha beneficiado, solo a una parte, porque a los padres no 
les interesa; son contados los que salen adelante, o por falta de recursos o fuentes 
de trabajo de los padres. Aquí no hay trabajo, viven con las tierritas, se llevan a los 
niños; ellos les tienen que ayudar a sus padres”.

No se sabe por qué las esperanzas o fines que los tarahumaras fincan en la 
educación son escasos; puede ser porque hasta ahora han aprendido que se les da 
poco o bien sus ambiciones son restringidas, sueñan y exigen poco. Es una realidad 
que la educación que se ofrece a grupos étnicos adolece de equidad. Dos maestras 
entrevistadas se muestran poco optimistas y satisfechas por los logros educativos del 
subsistema indígena en la región serrana de Chihuahua: “Muchos han sido segregados; 
se les toma solo en cuenta en las campañas políticas y en los juzgados; en derechos 
humanos no hay quién los represente”; o bien, se reconoce el beneficio insuficiente: 
“Poco, muchos se quedan en el camino por la lengua, por lo económico”.
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Las etnias chihuahuenses, según lo consideran diversos actores, se encuentran en 
gran desventaja económica y política, lo que afecta su acceso al sistema. Sin embargo, 
eso no evita que mientras una inmensa mayoría de sujetos contribuye a reproducir 
la situación en desventaja prevaleciente en que viven, algunos salgan del círculo de 
rezago, cuando se atreven a soñar, a buscar grandes ideales: “No se han beneficiado 
la mayoría de ellos, tal vez porque ven la vida de otra manera, viven de otra manera; 
tal vez para ellos es solo aprender a escribir. Pero los que han enfrentado ciertas 
situaciones, sí han salido adelante”. No son muchos, pero un grupo considerable de 
indígenas insistentemente busca espacios educativos. Una madre señala que sus hijos 
llegan ahí, a la escuela, porque “vienen a buscar las oportunidades para sobresalir, 
para continuar”. Son expectativas de padres indígenas que sus hijos logren obtener 
una profesión y tengan mejor grado de bienestar social.

En sincronía con la postura teleológica anterior, en los maestros de educación 
indígena también germinan sueños, nobles ideales que añoran un mejor futuro para 
sus alumnos: “Desearía que mis niños se especializaran profesionalmente, una edu-
cación a nivel superior, cerca de sus comunidades; si hubiera una educación con 
equidad, que se respete la cultura, que haya universidades para indígenas, no tan 
caras, entonces sí sería bueno. Pero lo más que se puede estudiar es el bachillerato; 
desertan; los niños rarámuri no terminan”.

La educación indígena en México, hoy por hoy, resulta ser una utopía. Norma-
tivamente, en cada nueva agenda política gubernamental las propuestas educativas 
centran sus fines en el marco de desarrollo de los grupos étnicos; al mismo tiempo, en 
el terreno de la práctica se reconoce que los avances no han sido significativos. En el 
Programa Nacional de Educación 2001-2006 se asegura que en el ciclo escolar 1999-
2000 las escuelas primarias bilingües indígenas de México tuvieron una eficiencia 
terminal del 68.4%, a diferencia del promedio nacional, que escala hasta el 84.7%.

Desde otro enfoque, los avances en desarrollo social tampoco han sido del todo 
trascendentes; educación y desarrollo social son procesos afines: “La posibilidad 
de que una persona acuda a la escuela significa la oportunidad de prepararse para 
enfrentar de mejor manera distintas situaciones de vida, especialmente las que le 
permitan desarrollarse socialmente, como la actividad laboral” (CONAPO, 2011, p. 
11). El alto rezago social o índice y grado de marginación predominante en algunos 
estados de la república (Conapo, 2011) están ligados a poblaciones que se carac-
terizan por su alta etnicidad, como es el caso del estado de Guerrero que ocupa el 
primer lugar a nivel nacional al ubicarse en una escala del 1 al 100 en un índice de 
88.71 de rezago social y que reporta un 22.6% de población mayor de 3 años que 
se considera indígena (INEGI, 2013). O de Chiapas, ubicado en segundo lugar de 
rezago social con un índice de 84.14 y con 32.7% de población mayor de 3 años que 
se consideran indígenas. Incluso Chihuahua, que presenta un índice de marginación 
del 23.59, ocupando el lugar 21, cuenta con un 8.4% de población mayor de 3 años 
que se consideran indígenas. Por todo ello puede asegurarse que los estados con alta 
etnicidad se caracterizan por su rezago social.
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A excepción de Chihuahua, pues su rezago social a nivel nacional no es tan sig-
nificativo como en los otros dos casos planteados, pero la inequidad hacia su interior 
vuelve a poner la mira en los grupos vulnerables. Las comunidades con alto rezago 
social, como se menciona en párrafos anteriores, corresponden a la región de la sierra 
Tarahumara (Conapo, 2011). Así, pues, la inequidad social limita las posibilidades 
de acceder a oportunidades educativas; a su vez, los bajos niveles educativos repro-
ducen el rezago social. El Programa Nacional de Educación 2001-2006 afirma que 
es incuestionable las dificultades que enfrenta la población indígena en el acceso a 
la educación superior; las mejores escuelas son inaccesibles a estos grupos margi-
nados por ubicarse en zonas urbanas o de fácil acceso, mientras que las poblaciones 
indígenas se localizan en espacios geográficos de alta marginación geográfica y 
social, lo cual les restringe las posibilidades de participar de los bienes educativos.

3.2.3. La dimensión cotidiana
A partir de la dimensión cotidiana se plantea un acercamiento a los procesos de la 
educación indígena, las circunstancias que rodean el diario acontecer en las escuelas 
primarias rarámuri.

Los 294 sujetos participantes en este estudio son un grupo magisterial consti-
tuido por 169 mujeres y 125 hombres. La docencia en educación indígena se torna 
en un campo laboral noble para el sexo femenino, dentro del cual pueden gozar de 
mejores niveles de vida y romper con los esquemas predominantes de solo trabajar 
como sirvientas. En cuanto a los varones, el ser maestro los libera de ser únicamen-
te peones, jornaleros en aserraderos o ranchos del patrón mestizo. El camino de la 
docencia, además, es un ámbito de trabajo, una economía saludable que rescata a 
muchos jóvenes indígenas de las garras del narcotráfico y el único ámbito profesional 
digno asequible en estos contextos de difícil acceso.

El 91% de los maestros y maestras participantes en este estudio son originarios de 
la sierra Tarahumara; solo se encuentran 26 casos en los cuales los docentes proceden 
de otros municipios que no pertenecen a la región. No obstante, incluso en el caso 
de los docentes originarios, no puede afirmarse que pertenezcan a la etnia tarahu-
mara, al considerar que 144 de ellos reconocen hablar menos del 60% de la lengua 
tarahumara, 74 entre el 60% al 80% y solo 46 afirman que hablan más del 80%. El 
docente que habla la lengua originaria del rarámuri se asume indígena, a lo cual le 
subyace el significado identitario, ser indio, ser tarahumara. O en su defecto, negar 
su lengua implica al mismo tiempo negar los orígenes. O bien no hablan la lengua 
oriunda por ser mestizo que entra al subsistema de educación indígena, evadiendo 
por diferentes circunstancias el requisito de hablar la lengua originaria.

En la actualidad, el sistema educativo a nivel nacional y estatal postula una 
educación indígena bilingüe que fortalezca las lenguas autóctonas y con ello los 
aprendizajes de los niños de las diferentes etnias, tal cual reza en la Ley General de 
Educación publicada en el Diario Oficial de la Federación el 13 de julio de 1993, 
reformada el 21 de junio del 2011, donde en el apartado IV del artículo 7 puede 
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leerse textualmente el compromiso que asume el gobierno en esta nación ante las 
diferentes etnias de México: “Promover mediante la enseñanza el conocimiento de 
la pluralidad lingüística de la Nación y el respeto a los derechos lingüísticos de los 
pueblos indígenas. Los hablantes de lenguas indígenas, tendrán acceso a la educa-
ción obligatoria en su propia lengua y español”. En ese mismo sentido, en la Ley 
Estatal de Educación de Chihuahua, publicada en el Periódico Oficial del Estado 
del 27 de diciembre de 1997, el artículo 9, fracción IV, expresa que las instituciones 
educativas que trabajan en contextos indígenas tienen la responsabilidad de: “Pro-
mover, mediante la enseñanza de la lengua nacional, el español, un idioma común 
para todos los mexicanos, sin menoscabo de proteger y promover el desarrollo de 
las lenguas indígenas”.

Pero en el terreno de la práctica, según se observa a lo largo de la investigación 
realizada, en la sierra Tarahumara se siguen contratando docentes ajenos a la etnia 
que desconocen su lengua y cultura, según lo enuncia un maestro: “El sistema se 
queja que los maestros no hablan la lengua, pero ellos son los que los contratan”. 
Otros reportes contribuyen a reafirmar esta situación. Otro maestro declara como 
una necesidad de formación, la capacidad de “comunicación en lengua indígena 
con mis alumnos”; por último, un maestro plantea precisamente que el hecho de 
no dominar la lengua indígena se constituye en una dificultad en el desarrollo de la 
práctica, porque a los niños monolingües se les dificulta aprender paralelamente a 
leer, a escribir, al tiempo que aprenden una segunda lengua.

Al respecto se encuentra que, del grupo magisterial participante, cuatro maestros 
han cursado solo la secundaria, 103 bachillerato, 167 que también ingresan al sistema 
con perfil de bachiller pero que actualmente reportan tener LEPEPMI’90 de UPN; 
sin embargo, gran parte de ellos no la han concluido, diez son licenciados del CAM; 
por último, se identifican seis casos en que los maestros estudian maestría y en un 
mismo número doctorado.

De esto se deriva que el docente de educación indígena, después de un ingreso 
inusitado al magisterio con una preparación al vapor tras de sí, un curso breve de 
capacitación, empiezan a afrontar los retos educativos con improvisaciones en su 
práctica docente, reminiscencias de su trayectoria educativa a lo largo de su formación 
de lo que ha implicado ser estudiante a lo largo de las experiencias que vive en estos 
procesos desde su ingreso al preescolar, primaria, secundaria y en el bachillerato. 
Esto se afirma, porque 189 maestros y maestras reconocen la falta de conocimiento 
didáctico para la enseñanza de los contenidos escolares, 159 admiten la falta de 
profesionalización para la docencia y en términos generales en 184 casos expresan 
que no cuentan con una formación suficiente para responder a los desafíos educati-
vos. No obstante, solo 124 maestros afirman estar en este momento estudiando, 126 
aseveran que no estudian actualmente y 44 omiten contestar, por lo que más de la 
mitad de ellos están fuera de procesos de profesionalización.

Por las evidencias empíricas encontradas, no es aventurado decir que, después 
de un siglo de denodados esfuerzos en la búsqueda de la mejora en educación indí-
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gena en México, a inicios del tercer milenio, al menos en el estado de Chihuahua, la 
carrera de la docencia en el subsistema indígena es una área de trabajo que más que 
un ámbito profesional conformado con plena conciencia y sistematicidad, se inicia 
en espacios circunstanciales, oportunidades esporádicas que cuando aparecen son 
aprovechadas por los jóvenes indígenas, o incluso mestizos, o son creadas por algún 
familiar que introduce a los vástagos en la tradición que se va tornando familiar, 
el ser maestro. Incluso, el acceso al sistema puede darse por una invitación fortuita 
o el estar en el lugar indicado en el momento indicado y contar con los elementos 
esenciales para ser docente en la sierra Tarahumara; tener simplemente el perfil de 
bachillerato.

Por ello, la contribución que se hace desde el magisterio a la mejora de la educa-
ción de las etnias está limitada por la escasa formación profesional, responsabilidad 
que es compartida por docentes y el sistema educativo. Pero en este último recae 
la mayor responsabilidad al negarse implícitamente a abrir instancias, espacios ac-
cesibles para la formación de maestras y maestros de comunidades indígenas que 
atiendan con profesionalidad su trabajo en el aula.

Por otro lado, si las maestras y maestros aspiran a entrar en la vía de la profe-
sionalización, implica un gran reto para ellos, en primer lugar porque los lugares 
aislados donde trabajan muchos de ellos se ubican a grandes distancias de las insti-
tuciones educativas, estas últimas encontradas generalmente en zonas urbanizadas; 
en segundo lugar, porque al mismo tiempo que el traslado se torna largo y tedioso, 
está cargado de grandes peligros, por los grupos delictivos de narcotraficantes, pues 
sicarios a sueldo asolan la región serrana; y en tercer lugar, porque el proceso for-
mativo demanda inversión, y los recursos de los maestros en muchos casos son solo 
suficientes para cubrir los gastos esenciales de sus familias. Lo anterior se afirma 
porque los sueldos van desde aquellos que alcanzan hasta cuatro mil pesos por mes 
(44 sujetos), los que oscilan de cuatro mil uno a siete mil pesos (120 casos), de siete 
mil uno a diez mil (80 casos) y solo 15 maestros del total de 294 ganan más de diez 
mil pesos mensuales.

Con esto de base, puede afirmarse que los salarios del magisterio no pueden 
considerarse altos; al contrario, 209 maestros se quejan de que son bajos, dentro de 
los cuales predominan los más modestos de 4 mil uno a siete, con lo cual, debido a 
los altos costos de la vida en estos lugares, una familia logra cubrir exclusivamente 
sus necesidades básicas, pero no acceder a un grado suficiente de bienestar social ni a 
invertir en cosas que se consideran secundarias en estos contextos, como la educación.

Sin embargo, la cotidianidad educativa no solo es incidida por la ausencia de un 
perfil profesional magisterial; existen otros aspectos que afectan la educación en las 
primarias indígenas de Chihuahua, una actitud poco comprometida ante el trabajo 
docente. Así, 191 de los sujetos entrevistados apuntan la falta de responsabilidad al 
trabajo en las aulas de los maestros y maestras en contextos indígenas, 187 hacen 
referencia a cuestiones infraestructurales (expresan que los centros escolares donde 
desarrollan su trabajo están en malas condiciones materiales), 197 declaran la falta 
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de materiales en lengua indígena tanto para docentes y alumnos, o bien 187 entre-
vistados señalan cuestiones curriculares, indican que los contenidos del programa 
estén fuera del contexto, mientras que 170 opiniones se centran en señalar que los 
continuos cambios en planes y programas son aspectos que, aunados a los anteriores, 
afectan la tarea docente.

Al mismo tiempo, existen cuestiones en la cotidianidad educativa ligadas direc-
tamente a los actores educativos usuarios del servicio: padres de familia y alumnos, 
vinculadas a la visión y compromiso que ellos asumen ante la educación y a diversos 
aspectos contextuales que se convierten en problemas de aprendizaje de carácter 
intergeneracional. De los 16 padres de familia de los niños participantes en esta 
investigación a quienes se les realizó la entrevista en profundidad, tres no asistieron 
a la escuela, cuatro solo cursaron hasta cuarto de primaria, dos cursaron la primaria, 
cinco tienen estudios de secundaria, uno actualmente la está cursando y solo uno de 
ellos ha concluido el bachillerato.

Para muchos indígenas, la educación formal es un privilegio que no estuvo o no 
está a su alcance, tal cual sucede en dos casos de estos padres de familia: “No fui, 
donde nací no había escuela”, “no asistí a la escuela, aprendí con las personas que 
trabajaba”. O también, otras veces, la relación que las familias establecen con la 
educación pasa de padres a hijos, así que cuando tiende a ver la educación como una 
cuestión secundaria, no envían sus hijos a la escuela, lo que aumenta la posibilidad 
de que los hijos de sus hijos tampoco los envíen con sistematicidad. Al respecto, un 
padre de familia comenta que su relación con la educación formal fue “muy poca; 
mi papá ya no me quiso mandar a la escuela”; no obstante, si no son enviados, han 
luchado por seguir adelante: “Sí tuve la oportunidad, pero mis padres no me apoya-
ban, así que cursé hasta cuarto de primaria y después la terminé en ICHEA y estoy 
cursando la secundaria”.

Así que existen suficientes datos para afirmar que la educación formal que la 
cultura occidental ofrece al indígena no es valorada de igual manera por ellos. De los 
294 docentes del grupo magisterial participante en la investigación, 262 señalan que 
el ausentismo de los estudiantes de educación primaria indígena afecta fuertemente 
el aprovechamiento escolar, y considerando que son niños, en esto tiene que ver di-
rectamente el compromiso que sus padres asumen ante la escuela. Al respecto, 239 
maestros y maestras consideran que en sus escuelas existe una falta de participación 
de los padres en la tarea educativa.

Es también pertinente mencionar que las dos terceras partes de los 294 docentes 
encuestados reportan que en sus escuelas existen problemas de aprendizaje en el 
alumnado. Por otra parte, el avance educativo es una tarea que el magisterio tiene 
que afrontar en solitario en sus escuelas; 198 argumentan que se sienten abandonados 
por las autoridades educativas, mientras que 153 opiniones hacen alusión también 
a la ausencia de acompañamiento de los colegas en su labor educativa. Desde esta 
perspectiva, el “ejercicio de la práctica educativa en la sierra Tarahumara” se vislum-
bra como una tarea compleja, por la multiplicidad de aspectos que la condicionan.
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Conclusiones

De acuerdo con los hallazgos, el estado de Chihuahua se devela como un espacio 
geográfico de grandes disparidades sociales internas que se expresan entre los diversos 
grupos humanos que en él habitan. En este contexto de inequidad socioeconómica, 
los grupos étnicos son los que enfrentan una situación más crítica al encontrarse en 
fuerte desventaja del goce de bienestar social respecto a los mestizos. Los grupos 
originarios en Chihuahua, después de más de un siglo de legislaciones que buscan la 
justicia social para ellos, siguen viviendo en las condiciones de miseria y explotación 
que inicia desde la llegada de los españoles.

Cuestión que se agrava, porque a últimas fechas la agricultura y ganadería de 
autoconsumo no han sido suficientes para cubrir las necesidades básicas de las fa-
milias tarahumaras; las condiciones de deterioro ambiental, la alteración estacional 
que ocasiona heladas tempranas y lluvias escasas, además de la erosión de las pobres 
tierras de cultivo, ha ocasionado que este grupo originario emigre a otros lugares 
del estado o del país en busca de oportunidades laborales, donde es común que se 
les explote. El narcotráfico también ha sido un factor que ha alterado la forma de 
vida pacífica de los tarahumaras y todo ello afecta seriamente el logro educativo en 
este espacio geográfico.

En la práctica educativa de la región serrana de Chihuahua, se halla que, a dife-
rencia del número de varones maestros, existe un predominio de maestras ocupando 
las plazas del subsistema indígena. Se identifica, además, que del grupo magisterial 
que trabaja en este ámbito, un amplio porcentaje, aun cuando pertenece a esa región, 
no es integrante de la etnia rarámuri; por tanto, en el terreno de la práctica educativa 
muestra dificultades y tropiezos en el trabajo que desarrolla en el aula con los niños 
indígenas al no poderse comunicar con ellos en su lengua originaria.

Se constata, además, que más del 80% de maestras y maestros ingresan al ma-
gisterio sin una sólida formación profesional. En el estado, los jóvenes indígenas 
que desean ingresar al magisterio no tienen instancias accesibles que se ocupen de 
formarlos profesionalmente; generalmente, al ingresar al subsistema cuentan solo 
con perfil de bachiller, a lo que hay que añadir que no todos están comprometidos 
en seguir superándose académicamente, lo que tiene como consecuencia que, al 
momento de enfrentar problemáticas de la práctica educativa, las herramientas con 
que cuentan no son del todo suficientes. Es precisamente en este punto donde los 
planteamientos e ideales expresados en las políticas educativas contrastan drástica-
mente con lo que gubernamentalmente se hace para alcanzarlos; los gobiernos, de 
acuerdo con evidencias, no han apostado mucho a la formación de cuadros magis-
teriales para la educación indígena.

En el caso del ideal familiar del rarámuri ante la educación, se torna en un aspecto 
esencial, porque determina la dinámica de sus integrantes en torno a los procesos 
educativos. Algunos padres de familia se muestran preocupados porque sus hijos 
asistan a la escuela y reciban educación; incluso la perciben como una herramienta 
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para defenderse del grupo explotador y obtener mejores formas de vida. Pero no se 
puede generalizar. Es común que se vea por parte de otros padres de familia a la 
educación como una alternativa poco funcional, un mecanismo para adquirir nociones 
básicas e interactuar con el contexto, lo que se expresa en una falta de compromiso 
que trasciende en un alto grado de ausentismo infantil en las escuelas rarámuri y 
serios problemas de aprendizaje en el alumnado.

En síntesis, desde el marco de referencia conformado a partir de la visión de los 
actores educativos implicados en el ejercicio de la práctica educativa en la sierra 
Tarahumara, se puede concluir que la multiplicidad de incidencias que convergen en 
este quehacer la constituyen en una realidad compleja al actuar sobre ella diferen-
cialmente. Analizar cada uno de estos hechos de manera fragmentada lo tornaría en 
un ejercicio reduccionista; por tanto, puede afirmarse que el esfuerzo de entender y 
atender este proceso en forma cabal es un reto difícil de alcanzar.

En ese sentido, no obstante a lo que se plantea en discursos oficiales y normativas 
internacionales, tal cual se afirma en la Declaración Americana sobre los Derechos de 
los Pueblos Indígenas (2016), en el artículo XV, apartado 2, que en Latinoamérica: 
“Los Estados y los pueblos indígenas, en concordancia con el principio de igualdad 
de oportunidades, promoverán la reducción de las disparidades en la educación entre 
los pueblos indígenas y los no indígenas”, hasta la fecha, según se reconoce en las 
Metas educativas 2021: la educación que queremos para la generación de los bi-
centenarios, “todavía acceden a la docencia profesionales sin formación pedagógica, 
especialmente en escuelas secundarias, comunidades indígenas y zonas desfavoreci-
das. En estas regiones las escuelas tienen dificultades para atraer y retener docentes 
titulados y proporcionar una educación de calidad al alumnado” (OEI, 2010:136). 
Lo cual obedece a que, en naciones como México, y específicamente en el caso de 
Chihuahua, no existe el interés que se plantea en la retórica oficial de formar y apoyar 
cuadros de profesionales de la educación que concreten el compromiso de ofrecer 
educación de calidad a los grupos originarios.

Por tanto, al ser la promesa de mejora de la educación indígena un desafío que 
se sigue postergando indefinidamente en agendas gubernamentales, es una exigencia 
redoblar esfuerzos en la generación de propuestas para la formación de docentes en el 
ámbito de educación primaria indígena que, desde una sólida formación profesional, 
puedan apoyar en algo al enfrentar vicisitudes de la práctica educativa, contribuyendo 
en la medida de lo posible a su desarrollo sistemático. También promover entre las 
diferentes etnias, como el caso de los tarahumaras, la generación de herramientas 
culturales indispensables en la búsqueda de mejores formas de vida, condición in-
dispensable para la justicia social.
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Resumen
Este trabajo es un informe de avance de investigación del proyecto 
“Patrimonio biocultural en el currículo y en las prácticas pedagógicas en 
educación indígena” desde las consideraciones teóricas de la pedagogía 
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sociocultural, para la incorporación de conocimientos tradicionales de 
docentes de educación indígena de la sierra Tarahumara vinculadas al 
patrimonio biocultural. Se relata el trabajo desarrollado durante la se-
gunda mitad del 2017, describiendo los procesos operativos, de gestión, 
de carácter metodológico para la intervención educativa, los criterios 
teóricos en el que se sustenta este proyecto y resultados preliminares.

Palabras clave: educación indígena, patrimonio biocultural, 
educar en cultura.

Abstract
This work is a progress report on the project “Biocultural heritage in 
the curricula and pedagogical practices in indigenous education” from 
the theoretical considerations of sociocultural pedagogy, for the incor-
poration of traditional knowledge of teachers of indigenous education 
in the Sierra Tarahumara, linked to biocultural heritage. The work de-
veloped during the second half of 2017 is described, describing the 
operative, management and methodological processes for the educational 
intervention, the theoretical criteria on which this project is based, and 
preliminary results.

Key words: indigenous education, biocultural heritage, 
education in culture.

1. Antecedentes

El gobierno del estado de Chihuahua convocó, en el mes de enero del 
2017, a participar en los foros de consulta para proponer políticas públicas del sector 
educativo. Derivado de ello se planeó, en el espacio de la mesa 2 con el tema “Edu-
cación indígena, comunitaria y migrante”, el proyecto “Patrimonio biocultural en el 
currículo y en las prácticas pedagógicas en educación indígena”, con el fin de lograr 
establecer un acercamiento, desde la perspectiva intercultural y equidad epistémica, 
de los elementos que conforman el patrimonio biocultural de los pueblos indios con 
las prácticas escolares que desarrolla la educación indígena en la sierra Tarahumara.

Dicho planteamiento fue detallado posteriormente con el responsable de la Di-
rección de Atención a la Diversidad y Acciones Transversales (Dadyat) de los Ser-
vicios Educativos del Estado de Chihuahua (SEECH), donde se coordina el trabajo 
del Departamento de Educación Indígena del Estado de Chihuahua, para establecer 
intereses comunes de atención a la problemática de la diversidad epistémica y el 
patrimonio biocultural.
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Para el año 2016, la Dirección General de Educación Indígena (DGEI) de la Se-
cretaria de Educación Pública (SEP) solicita al Departamento de Educación Indígena 
de los SEECH, y en coordinación con la Universidad Pedagógica Nacional del Estado 
de Chihuahua (UPNECH), el desarrollo del Programa de Lengua Ralámuli (PLR) 
de educación primaria, el cual cubre los requerimientos curriculares en relación a la 
enseñanza de lengua materna y la necesidad de los docentes de educación indígena 
vinculadas a la didáctica y sentido pedagógico de esta temática. Así, para agosto del 
2017 se imprime el “Programa de Lengua Ralámuli. Benériba ralámuli ra’íchika, jite 
wé a’lá beneba a’lí ke tasi wekawábo. Fomentemos la lengua ralámuli1 para aprender 
mejor”. Fue un logro fundamental en la revitalización de la lengua indígena. No 
obstante, a este esfuerzo resulta necesario el desarrollo de materiales educativos en 
lengua indígena que permitan la comunicación del conocimiento universal y local 
a través del rarámuri.

Así, el Departamento de Educación Indígena y la propia Dirección de Atención 
a la Diversidad y Acciones Transversales gestionó ante la DGEI y la UNICEF el 
apoyo para el desarrollo de materiales educativos. Ante un equipo inicial de ocho 
docentes indígenas se gestó en noviembre del 2017 un curso-taller de desarrollo de 
habilidades y elaboración de materiales educativos en lengua indígena. Por lo anterior, 
el proyecto aquí evocado tuvo aceptación tanto en la DGEI, Dadyat-SEECH y DEI, 
así como el Centro de Investigación y Docencia (CID) y la UPNECH.

Por otra parte, surgen en Chihuahua estudios específicos de los conocimientos 
tradicionales indígenas; es el caso de la tesis doctoral “Descolonización de las epis-
temologías locales-regionales desde la pedagogía sociocultural” (Mancera-Valencia, 
2016), la cual presenta un análisis riguroso de orden epistemológico y filosófico de 
cómo los epistemologías locales-regionales, desarrolladas en la sierra Tarahumara 
principalmente por los pueblos originarios, tienen fundamentos de racionalidad, 
totalmente distintos al de Occidente y su epistemología, la cual puede establecer un 
diálogo de saberes, con las adecuaciones de escala de conocimiento y tiempo-espacio 
necesarios para las prácticas pedagógicas escolares, posibilitando con ello prácticas 
pedagógicas socioculturales que den sentido renovado de educar en cultura.

En 2015 se publicó el libro Patrimonio biocultural de Chihuahua (Mancera-Va-
lencia, 2015), donde se realiza un recuento, en doce artículos, sobre la diversidad 
del patrimonio biocultural en el estado, tema que poco a poco es reconocido por la 
ciencia occidental y la educación formal como parte de los contenidos universitarios.

Bajo esto sustentos, y otros desarrollados y expresados por diversos autores 
nacionales e internacionales en América Latina, el patrimonio biocultural es un re-
curso cultural y epistemológico que puede y debe ser integrado a la educación formal 

	 1	El idioma rarámuri posee cinco variantes dialectales y en algunos textos aparece rarámuri o 
ralámuli; hay diferencia en su pronunciación y escritura. La sustitución de la “r” por “l” se 
deriva de la zona geográfica del hablante: con “r” es proveniente de la montaña y con “l” se 
ubica principalmente en las zonas de las barracas.
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bajo criterios de equidad epistémica y bajo una visión de diálogo de saberes que den 
sentido y congruencia filosófica a la interculturalidad y al pluralismo epistémico.

2. Consideraciones teóricas: el patrimonio biocultural y educar en cultura

2.1. El patrimonio biocultural

Hoy, el concepto de bioculturalidad es una noción recurrente. Esta noción de biocul-
tura podemos rastrearla desde la “Primer Conferencia Internacional sobre Biocultura” 
(sic) del 13 al 16 de junio del año 2000, organizada por el Smithsonian Institution, 
México-North Research Network, Inter-University Program for Latino Research, 
el ITESM Campus Chihuahua, la Escuela Nacional de Antropología e Historia del 
Chihuahua y el Instituto Chihuahuense de la Cultura. Específicamente se discutió el 
día 14 en la mesa-panel “Diversidad biocultural en el nuevo milenio”. Como antece-
dente se expuso el trabajo elaborado por Alan Goodman y Thomas L. Leatherman, 
“La construcción de una nueva síntesis biocultural. Perspectivas político-económicas 
en biología humana”,2 donde se analiza en conjunto diversos textos la “relación de 
economía política, ecología y biología”, en el que se examina:

[…] la economía política de la biología humana. Ello incluye las relaciones sociales 
involucradas en el acceso a recursos, interconexiones locales y globales en ambiente 
naturales de los seres humanos, contingencias históricas e historia de la comprensión 
de relaciones cambiantes de seres humanos en su ambiente natural. (Se afirma que) Los 
seres humanos son agentes en la estructuración de su ambiente. Conocimiento ecológico 
tradicional (TEK; traditional ecological knowledge), sistemas de educación indígena y 
medicina tradicional, son especialmente importantes para entender la economía política 
humana.3

Es decir, se mostraba la preocupación norteamericana de su historia disciplinaria 
de la antropología, donde señala que el trabajo antropológico de los años sesenta 
y setenta se centró en un paradigma de la adaptación, que trató de comprender la 
diversidad biológica humana.

En este paradigma, el presupuesto central es que, en los entornos físicos y so-
ciales, los seres humanos tratan de ajustar o hacer frente a estos desafíos a través 
de adaptaciones genéticas, de desarrollo, fisiológicos y socioculturales. También se 
analizó que los aspectos ambientales y los organismos fueron considerados como 
	 2	 Editado por la Universidad de Michigan en diciembre de 1998.
	 3	 Cita del documento preparado por la Dra. Luisa Maffi para la mesa “Diversidad biocultural en el 

nuevo milenio”. La Dra. Maffi pertenecía en aquel entonces a Terralingüa, ONG norteamericana 
“que trabaja para sostener la diversidad biocultural de la vida, una herencia preciosa para ser 
apreciado, protegida y alimentada para las generaciones venideras. Ver: http://www.terralingua.
org.
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variables independientes y dependientes. Sin embargo, la crítica demostró que este 
tipo de investigaciones resultaban reduccionistas, porque la biología y la cultura 
están “dialécticamente” concatenadas. Otra crítica a este paradigma fue la falta de 
reconocimiento de las fuerzas económicas y políticas en sus análisis.

Dicho de otra forma, lo que Goodman y Leatherman (1998) pretendían fue el 
desarrollo de una renovada integración de la biología y la cultura. Abordan directa-
mente las críticas de la desvinculación entre la antropología y la biología, buscando 
y construyendo una “nueva síntesis biocultural”, como sería la articulación analítica 
entre la cultura y la economía política, y cómo estos afectan a la biología humana. 
De esta manera, la investigación biocultural, en el marco de la salud, implica la in-
tegración de cómo se puede analizar la salud y la curación en las diversas culturas, 
desde una perspectiva de género, clase social, la edad, la educación y de su propia 
experiencia tradicional con la enfermedad y la curación. En este marco, hay tres 
enfoques diferentes para la investigación biocultural. Como ejemplo, la que está 
vinculada a la salud sería:
a)	 Biológicos: materia de la biología. Este enfoque se centra en la evolución y cómo 

influye en la enfermedad en las culturas y las sociedades.
b)	 Cultural: de interés cultural. El enfoque se centra en la interpretación y explica-

ción de la enfermedad desde las culturas y sociedades.
c)	 Críticos: asuntos de desigualdad. Desde este enfoque se centra en la desigualdad 

en tanto enfermedad de la sociedad.
Así, desde la construcción de una “nueva síntesis biocultural” se enriquecería la 

relevancia de la antropología para la comprensión de una amplia variedad de luchas 
para enfrentar y combatir el sufrimiento humano persistente,4 por lo que se debe 
apelar a todos los antropólogos y ser de interés para disciplinas hermanas, como la 
nutrición y la sociología.

[…] para la antropología física, la biocultura, se refiere a las conexiones directas o 
indirectas entre cultura y fisiología humana, emoción, adaptación y evolución. Otros, 
han usado el termino para referirse al papel de los seres humanos en la planeación de la 
conservación y herencia. Para algunos ecologistas, el enfoque biocultural trata al animal 
humano como una nueva a variable en el análisis ecológico. Otra perspectiva es el de 
las diáspora biológica y cultural […] se refiere al fenómeno paralelo de migraciones 
humanas y biológicas o desplazamiento de un ambiente/lugar a otro ya sea que se traten 
de migraciones urbanas de gente o trasplantes de flora y fauna. Aquí nuestro interés 
es cómo esto se relaciona con la diversidad cultural, ambientes y paisajes culturales.5

El debate de la noción de biocultura posibilitó la crítica a esta necesidad norteame-
ricana, porque a pesar de su amplitud discursiva, quedaba corta, ya que: 
	 4	Consulta en: Medical Anthropology Wiki: https://medanth.wikispaces.com/Biocultural; http://

www.terralingua.org/; https://www.press.umich.edu/10393/building_a_new_biocultural_
synthesis.

	 5	 Op. Cit.: documento preparado por la Dra. Luisa Maffi.
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a)	 Trasladaron la importancia de los saberes y conocimientos indígenas y campe-
sinos que tienen de sus ecosistemas, a una dimensión principalmente biológica, 
y en segundo término lo político y culturales.

b)	 Se tiene implicado la negación de la importancia cognitiva y epistémica de los 
conocimientos tradicionales, negándoles la posibilidad de reconocerlo como otra 
epistemología.

c)	 Se reduce, sin notarlo, el tema de la diversidad biológica a un aspecto evolucio-
nista y sociobiológica.6

d)	 Así también, se muestra la nula revisión bibliográfica de los esfuerzos intelec-
tuales y académicos latinoamericanos, asunto crítico de análisis por ubicar el 
conocimiento tradicional en el marco de sus propios contextos norteamericanos, 
asumiendo un universalismo y homogeneidad para la compresión y la investi-
gación de la biocultura.
La posición crítica y de reserva a la noción de bioculturalidad se incrementó 

cuando esta escuela norteamericana, desconocía, desdeñaba o ignoraba múltiples 
trabajos sobre este tema en América Latina y México, siendo que en este último 
se realizaron los primeros estudios etnográficos del conocimiento indígena mexica 
desde el siglo xvi, por fray Bernardino de Sahagún. En el siglo xix, Miguel Othón 
Mendizábal hace patente la relación de las condiciones geográficas y su relación con 
la evolución de las sociedades humanas (Mancera-Valencia, 2016).

La perspectiva multidisciplinaria está manifestada en los trabajos de Manuel 
Gamio con la “Población del Valle de Teotihuacán” (1922), las observaciones de Carl 
O. Sauer (1940, 50 y 60) en relación a la geografía histórica y cultural de diversas 
regiones de México, del geógrafo Jorge A. Vivó cuando analiza las relaciones del 
medio natural y las poblaciones desde la antropogeografía (1976), la cual es vinculada 
con la ecología cultural desarrollada por Julián Steward (años cincuenta) y difundida 
por Paul Kirchhoff y Pedro Armillas (Mancera-Valencia, 2016).

También encontramos los trabajos de principios de los sesenta y setenta de Efraín 
Hernández Xolocotzi y de Arturo Gómez Pompa sobre agrosistemas en las selvas, 
ecología, producción agrícola y etnobotánica, cuya influencia en la investigación 
interdisciplinaria se potenció principalmente entre la geografía, antropología, bio-
logía, sociología y la agronomía. Esta experiencia provocó una prolífera producción 
académica generacional de investigación durante los años de setenta, ochenta y 
noventa, entre ellos Víctor Manuel Toledo (etnoecología), Arturo Argueta Villamar 
(etnobiología), Patricia Rojas (etnobotánica), Cristina Mapes (etnobotánica), Silvia 
del Amo Rodríguez (agroecología), Juan José Jiménez-Osorio (agroecología), Javier 

	 6	 La sociobiología es una disciplina que estudia la evolución y adaptación de la conducta social de 
los animales. Los objetos de estudio han sido aves, mamíferos, peces e insectos. Esta experiencia 
se ha tratado de aplicar en los humanos. Tres son las teorías que apoyan este desarrollo teórico: la 
etología, la ecología de las poblaciones y la genética de las poblaciones, lo cual puede dar sentido 
a las explicaciones deterministas de la conducta humana o social por la genética heredada: la 
violencia, egoísmo, el conflicto padre-hijo, el altruismo, la raza, etnocentrismos. La sociobiología 
se presta para abusos ideológicos con pretensiones de dominación.



IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

VOLUMEN 9   NÚMERO 16   ABRIL-SEPTIEMBRE 2018

125

Caballero (etnobotánica), Narciso Barrera Bassols (etnoedafología y etnogeografía), 
Alfredo Barrera Marín (etnoedafología), Julia Carabias (manejo integral de ecosis-
temas), Exequiel Ezcurra (agroecosilvicultura), Enrique Jardel (agroecoforestería), 
Eckart Boege Shmidt (ecología humana); posterior y recientemente, Eva E. Cházaro 
Arellano (pedagogía), Pedro A. Ortiz Báez (sistemas complejos), Francisco Castro 
Pérez (antropología ambiental), entre otros (Mancera-Valencia, 2016).

La bioculturalidad tampoco consideraba el desarrollo teórico y filosófico del 
análisis etnocientífico, desarrollado por Carlos García Mora (antropología, ecología 
y ecología humana), el propio Víctor Manuel Toledo (sistemas cognitivos tradicio-
nales), del filósofo Luis Villoro (filosofía y pluralidad cultural) y, sin duda, las im-
portantes aportaciones de Enrique Leff Zimmerman en el marco de la epistemología 
y racionalidad ambiental. En fin, la escuela biocultural norteamericana no enunciaba 
de manera directa las constructoras y constructores del conocimiento etnocientífico 
mexicano y mucho menos a otros latinoamericanos como Orlando Fals-Borda (Co-
lombia), Darcy Ribeiro (Brasil) o Luis Lumbreras (Perú) (Mancera-Valencia, 2016).

No obstante, diez años después esta perspectiva cambió. El trabajo publicado por 
Eckart Boege Shmidt, titulado El patrimonio biocultural de los pueblos indígenas de 
México. Hacia la conservación in situ de la biodiversidad y agrodiversidad en los 
territorios indígenas,7 llamó la atención por el manejo de la noción de bioculturali-
dad, no desde la escuela norteamericana, sino desde la perspectiva nacional, aquella 
vinculada explícita y desarrollada desde y con mundo indígena y campesino pobre de 
México. El antropólogo mexicano Eckar Boege lo relaciona desde una perspectiva 
contextual. Es decir, el concepto es patrimonio biocultural, no bioculturalidad, y 
está concatenado al territorio-tiempo, o bien a la geohistoria de la apropiación socio-
cultural, económica, cognitiva-epistémica y lingüística, que implica la apropiación 
y recreación de los ecosistemas.

[…] desglosamos el patrimonio biocultural de los pueblos indígenas en los siguientes 
componentes: recursos naturales bióticos intervenidos en distintos gradientes de inten-
sidad por el manejo diferenciado y el uso de los recursos naturales según sus patrones 
culturales; los agrosistemas tradicionales; la diversidad biológica domesticada con 
sus respectivos recursos fitogenéticos desarrollados y/o adaptados localmente. Estas 
actividades se desarrollan alrededor de prácticas productivas (praxis) organizadas bajo 
un repertorio de conocimientos tradicionales (corpus) y relacionando la interpretación 
de la naturaleza con ese quehacer, el sistema simbólico en relación con el sistema de 
creencias (cosmos) ligados a rituales y mitos de origen (Toledo et al., 1993, 2001) En 
las regiones bioculturales se generan diversos paisajes entre vegetación natural y los 
agrosistemas a veces itinerantes de la actividad agrícola (Boege, 2010, p. 14).

	 7	 Publicado por el Instituto Nacional de Antropología e Historia y la Comisión Nacional para el 
Desarrollo de los pueblos Indígenas en 2008 y su segunda edición en 2010.
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Desde esta perspectiva, el patrimonio como herencia cultural que se “traspasa” 
desde hace miles de años y de generación en generación, no es solo un proceso ju-
rídico de propiedad enmarcado en un territorio; también es la herencia geohistórica 
de prácticas y conocimientos tradicionales desarrollados en diversas zonas con dife-
rencias ecosistémicas, donde la dimensión subjetiva entra en juego en las prácticas 
y en el conocimiento.

Así, en la noción de patrimonio biocultural hay propiedad de creación (poie-
sis), de construcción de conocimiento (episteme) en comunidad y en diálogo con el 
territorio, los ecosistemas y la producción para la subsistencia, dejando un paisaje 
cultural singular, significativo y con valor comunitario. De esta manera, no solo es 
biocultural por la praxis-corpus/corpus-praxis, sino por la dimensión compleja del 
psique-animus en que se desarrolla toda actividad de apropiación de la naturaleza. 
Esta forma de racionalidad ambiental compleja, practicada por los pueblos indíge-
nas y campesinos, no responde a prácticas de racionalismo científico esencialmente 
económico-productivas, sino más bien de respeto y conocimiento holístico a los 
ecosistemas en que se vive. Por lo anterior, resulta importante insistir que en el marco 
epistemológico de saberes y conocimientos tradicionales entran en juego diferentes 
procesos (Mancera-Valencia, 2016):
a)	 Contradicciones en el análisis dicotómico entre lo relativo y lo universal del 

conocimiento, que históricamente ha sido una controversia y discusión marcada 
en el continuo discursivo de la epistemología occidental, constituyéndose en 
fundamento ético del discurso opresor para explicar lo relativo y diverso frente 
al pensamiento universal y homogéneo, eliminando cualquier otra forma de re-
lación, articulación, concatenación e interpretación poiética del conocimiento y 
del saber.

b)	 La equidad epistemológica, que se basa en un modelo pluralista e intercultural y, 
por tanto, sostenidos desde un principio de equidad, “no solo en diversos tipos de 
conocimiento, sino también de culturas, intereses y valores. […] este principio 
reconoce: a) el derecho de todo tipo de pretensión de conocimiento a reclamar 
validez epistémica […] b) fomento de la comunicación y diálogo entre ellos, […] 
c) difusión y comunicación de esos otros saberes relevantes” (Argueta, Gómez 
y Navia, 2012, p. 36).

c)	 Lo anterior no implica que todos los conocimientos, en principio, resulten válidos, 
“pero sí se reconoce, que existen distintos tipos de conocimiento que son válidos, 
y que deben ser evaluados de acuerdo con diferentes criterios epistemológicos 
[…] el desafío es seleccionar aquellos conocimientos que mejor ayuden a com-
prender y resolver el problema específico. No hay razón a priori que inclinen la 
balanza a favor de unos u otros” (Argueta, Gómez y Navia, 2012, p. 37).

d)	 Búsqueda de la justicia cognitiva, que implica reconocimiento y rechazo de la 
existencia de una epistemología poscolonial de origen euronorteamericano, lo 
que significa “no solo recuperar conocimientos suprimidos o marginados”, sino 
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también identificar innovadores “conocimientos de resistencia y de producción 
de alternativas al capitalismo y al colonialismo global” (Sousa, 2013).

e)	 Los saberes y conocimientos tradicionales son un patrimonio cultural inmate-
rial, conformado como derecho cultural que registra procesos de derecho de 
propiedad intelectual colectiva; es decir, fundado en un proceso epistemológico 
sujeto-sujeto, por lo que la posibilidad de registro de autoría de los conocimientos 
tradicionales requiere de una figura jurídica singular y desarrollada, pues no está 
ajena a los procesos de mercado y piratería intelectual”.
En este sentido, el patrimonio biocultural está más allá de los intereses regio-

nales euronorteamericanos y se centran más hacia una puesta en valor, compleja y 
holística del patrimonio biocultural, donde se ponen en juego la filosofía y la edu-
cación intercultural, que por sí mismo habla de un cambio en los contenidos de la 
educación formal, donde no solo se conozca, enseñe y difunda el saber epistémico 
y científico euronorteamericano, sino también el saber y conocimiento generado en 
Latinoamérica y en otros pueblos que han sido desdeñados y colonizados, siendo este 
la epistemología local-regional que da sentido y significado a todo el patrimonio 
inmaterial que poseen (Mancera-Valencia, 2016).

2.2. Educar en cultura

En general, existe consenso en que los territorios rurales de América latina requieren 
apoyo para su desarrollo en todos los sentidos; es decir, en salud, medio ambiente, 
patrimonio cultural, educación, etcétera. Especialmente, en la actualidad, los pro-
gramas de sustentabilidad ambiental han mejorado pero no así los programas de 
desarrollo cultural, aunque poseen también múltiples experiencias consolidadas en 
todo México, como son los museos comunitarios, casas del pueblo o de la cultura 
municipal y programas de fortalecimiento de la cultura popular, o bien el trabajo 
comunitario para la protección integral del patrimonio cultural material e inmaterial. 
No obstante, aún se promueve de manera independiente la gestión ambiental, la ges-
tión del patrimonio cultural y la “formación integral humana a través de la ciencia y 
los valores esenciales de nuestra sociedad”, a través de la gestión educativa formal 
o básica (de preescolar a bachillerato) (Mancera-Valencia, 2012).

Para estos tres ámbitos de gestión, la comunidad atiende, en la práctica, diferentes 
intereses y demandas, que bajo las políticas de desarrollo sectorial deben comprobar 
competencias, alcances, metas y recursos financieros. Por ello, muchos de los esfuer-
zos de gestión para el desarrollo están desperdiciados, son ineficientes e ineficaces y, 
además, contradictorios. También, carecen de un proceso de enseñanza-aprendizaje 
en todos los ámbitos y sentidos (evaluación, seguimiento, planeación, análisis y 
diseño curricular, etcétera) (Mancera-Valencia, 2012).

Por otra parte, en el debate del binomio educación y cultura se muestra múltiples 
relaciones y contradicciones, ya demostrados en otros trabajos. A manera de síntesis, 
la educación formal u oficial es una nueva forma de colonización y de implementación 
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de la nueva ideología fundada en la ciencia y la tecnología: “[…] hoy, la dominación 
se perpetúa y amplía no sólo por medio de la tecnología, sino como tecnología” (H. 
Marcuse, citado por Habermas, 1986, p. 61); y por el contrario, diversos esfuerzos 
gestados desde la educación no formal promueven procesos descolonizadores y de 
reconstrucción de la ciencia y la técnica al servicio de la comunidad y su desarrollo 
integral y sustentable, donde la cultura es la praxis, el corpus y el ánimus de forma 
holística de la vida (Mancera-Valencia, 2016).

De lo anterior se explica el subtítulo de este apartado: educar en cultura. Es 
decir, significa romper sentidos normados tanto académicos como de la episteme 
dominante. Esto implica (Mancera-Valencia, 2002, p. 27):
1.	 Conceder la importancia de los saberes y conocimientos locales (etnociencias 

y cultura popular), mostrando una actitud crítica a la ciencia, de su envoltura 
centralizadora y epistémica clásica, que resulta compleja y altamente opresora. 

2.	 La construcción de conocimientos surgidos de lo concreto, fundado en las in-
certidumbres y visto de manera compleja.

3.	 El reposicionamiento de la cultura como eje articulador de lo concreto.
4.	 El reposicionamiento del saber descentralizado de las instituciones y los gremios.
5.	 La geografía de los procesos sociales (escalas espaciales-temporales) como vía 

interpretativa y metodológica de la complejidad sociocultural.

3. La educación indígena y el patrimonio biocultural: objetivos y estrategias metodológicas

Desde la plataforma teórica arriba descrita, la educación indígena en Chihuahua 
tiene la oportunidad, desde la muy cuestionada reforma educativa, de incluir “en la 
apertura curricular”, así como el desarrollo de la lengua indígena, temas con conte-
nido biocultural. Esta ventana abierta de la oficialidad educativa nacional puede ser 
potenciada desde la pluralidad y equidad epistémica, la pedagogía sociocultural que 
no está atada a la pedagogía escolar oficial y de la perspectiva de educar en cultura, 
la cual pone en juego, en análisis y en crisis la educación oficial indígena ante el 
sistema de necesidades objetivas-subjetivas de los pueblos originarios.

Metodológicamente es entonces importante considerar las formas discursivas. 
Sabemos que en ciencias sociales hay un itinerario interpretativo donde se identifican 
tres formas de discurso: a) el habla y lenguaje cotidiano; b) las inscripciones que 
de ese lenguaje se hacen en transcripciones; y, c) las interpretaciones basadas en el 
lenguaje y los datos (Denzin, 1995). Por ello, en este trabajo los relatos obtenidos son 
dependientes de las relaciones de interacción social que se establece entre informante 
e investigador; así se gestan procesos de autodiagnóstico del saber, en este caso de 
ambos sujetos de la investigación (informante-investigador o narrador-observador).

Por su parte, la forma y contenido del relato autobiográfico –derivado del auto-
diagnóstico– cambia según la percepción de los intereses y relaciones que el entre-
vistador tenga del narrador. Esto significa que, en esta metodología, no solo inte-
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resa el relato obtenido (experiencias y saberes), sino al componente referencial del 
discurso; es decir, es preciso entrar en la hermenéutica de la interacción establecida 
entre narrador y observador, puesto que dicho relato es dependiente de ella. Las na-
rraciones que constituirán el autodiagnóstico se verían, entonces, como instrumentos 
para representar el mundo y construir conocimiento en función del acto mismo de 
producción cultural y social del discurso.

No interesa la elaboración de un diagnóstico desde la visión de los investigadores, 
sino el autodiagnóstico a través de la pertinencia del relato del informante en la cultura 
de la que forma parte. Son bajo estos criterios metodológicos que se plantearon los 
talleres con los que hemos trabajado, ya que requerimos de otra forma de accionar 
y/o transformar y hacer partícipes de la investigación a los informantes o narradores.

Por eso, el objetivo general de la investigación es posibilitar, mediante estrategias 
de investigación acción-participativa, la inclusión de los elementos del patrimonio 
biocultural de los pueblos originarios en el currículo y en las prácticas pedagógicas 
socioculturales en educación indígena de la sierra Tarahumara. En este sentido, los 
objetivos particulares propuestos son:
1.	 Autodiagnosticar las prácticas pedagógicas socioculturales en la educación in-

dígena de la sierra Tarahumara que pongan en juego de manera curricular la 
epistemología de los pueblos originarios y sus propuestas bioculturales.

2.	 Fortalecer las propuestas de educación indígena y el diálogo de saberes que 
ofrecen un impacto cultural que favorecen el respeto y el dialogo intercultural 
epistemológico del patrimonio biocultural.

3.	 Desarrollar propuestas pedagógicas y didácticas desde la comunidad escolar de 
la educación indígena de la sierra Tarahumara, con el tema del propio patrimonio 
biocultural gestado.
Las estrategias metodológicas están definidas bajo la perspectiva del trabajo 

colectivo de los investigadores y con una claridad empírica de cómo trabajar con 
los educadores indígenas. Estos son los puntos de partida que dan sentido al proceso 
de construcción metodológica de esta investigación. De esta forma, las estrategias 
iniciales que se han desarrollado al momento son:
a)	 A través de la investigación-acción participativa se posibilitó el desarrollo de 

dos cursos-talleres de autodiagnóstico de experiencias de diálogo de saberes y de 
elementos del patrimonio biocultural que poseen docentes de educación indígena 
de los pueblos rarámuri, warijó, o’óba y ódami.

b)	 El primer curso-taller desarrollado contiene dos etapas. Se denominó “La herencia 
de saberes y costumbres”. Con él se posibilita el autodiagnóstico de docentes 
indígenas bilingües sobre su herencia patrimonial biocultural y la puesta en valor 
de las epistemologías locales-regionales. 

c)	 Para este proceso se diseñó la técnica grupal “memoria y tradición”, por medio 
de la cual, mediante imágenes u objetos íntimamente vinculados a los pueblos 
originarios previamente seleccionados, los docentes indígenas bilingües partici-
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pantes expresan en lengua indígena (y en castellano) lo que le significa, lo que 
les evoca, lo que se construyó como aprendizaje en su infancia.

d)	 Los docentes indígenas bilingües participantes en su mayoría son miembros del 
consejo académico del DEI, Dadyat de los SEECH; entre ellos hay hablantes 
de lengua indígena rarámuri (de la Alta y Baja Tarahumara), una profesora de 
lengua pima (o’óba), una abogada de lengua warijó y un profesor hablante de 
lengua ódami; además, dos docentes de educación indígena que participan a 
través de una convocatoria realizada por los SEECH-Dadyat-DEI, UPNECH y 
CID para participar en esta investigación y culminar sus estudios de posgrado 
en Educación, con los resultados obtenidos dentro de la misma. En total, son 
siete docentes de educación indígena, dos mujeres mestizas y cinco de diversas 
etnias de la sierra Tarahumara (dos rarámuri varones, una mujer pima, una mujer 
warijó y un varón ódami). Resulta importante señalar la pertinencia narrativa, 
lo lingüístico-cultural y la experiencia de la docencia en educación indígena son 
los criterios distintivos de este equipo.

e)	 En la segunda fase del primer curso-taller se llamó “Paisajes y territorio de mi 
pueblo”, pues a través de un recorrido de campo y dibujo cartográfico proyec-
tivo los docentes indígenas participantes expresan lo que aprendieron y cómo 
aprendieron los elementos del paisaje cultural en el que se desarrollaron dentro 
de la sierra Tarahumara.

			   En esta etapa se perfilan preguntas-guía que permiten potenciar cada sitio, 
lugar, memoria, narrativa que surge del paisaje cultural. ¿Cómo se ve y aprende 
el mundo de la naturaleza, desde mi saber indígena?: la relación tierra, plantas 
y la luna, la relación agua, almas y salud, la relación estrellas, luna y mawuechi, 
la relación chivas, tierra y plantas, la relación plantas medicinales, los sueños y 
owirúame, las enfermedades y los sueños, cómo se aprende y enseña a vivir en 
la sierra, entre otras.

4. Resultados preliminares

Derivado de lo anterior, surgen materiales que hasta el mes de enero del 2018 se 
estarían editando bajo la autorización y visto bueno del narrador.

Primero. Del primer curso-taller desarrollado, cuya primera etapa, llamada “La he-
rencia de saberes y costumbres”, se obtuvo la grabación en video y audio de nueve 
narrativas en lengua indígena y en castellano:
1.	 “El bule en mi cultura rarámuri”.
2.	 “El madroño en la cultura pima”.
3.	 “La sonaja en el baile rarámuri”.
4.	 “La jícara rarámuri”.
5.	 “El tambor en la Baja Tarahumara”.
6.	 “El pino para los ódami”.
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7.	 “La olla de barro en los rarámuri”.
8.	 “Las danza de pascola en las mujeres rarámuri”.
9.	 “Plantas medicinales en la vida de la sierra Tarahumara”.

Después se posibilitó, en el grupo de investigación, la evaluación de la impor-
tancia de los contenidos complejos que contienen las narraciones en el sentido de 
transdisciplinariedad biocultural que poseen. Por lo anterior, se tiene programado 
que, con el material grabado, pueda elaborarse, con la participación de los docentes 
indígenas, materiales educativos para educación formal e informal de los pueblos 
originarios.

Segundo. En la segunda fase del primer curso-taller, “Paisajes y territorio de mi 
pueblo”, el recorrido de campo fue de la localidad de Creel a la población indígena 
de San Ignacio de Arareko, recorriendo el entorno boscoso, de cultivos y rancherías.

De ello resultó un gran aprendizaje para los investigadores y docentes indígenas 
para re-conocer la potencialidad de la epistemología indígena para el desarrollo 
humano desde perspectiva de educar en cultura. Se obtuvieron ocho grabaciones y 
audios de la narrativa de los docentes indígenas en lengua warijó, ódami, rarámuri 
y o’óba en contextos geográfico culturales que ellos seleccionaron y que evocan sus 
aprendizajes, las formas que aprendieron y la manera en que fue enseñado el saber 
indígena.

De esta práctica surge la actividad de elaborar la cartografía –geográfico cultural– 
del rancho de origen o del lugar de trabajo docente. De esto se originaron siete pro-
ductos creativos cartográficos que posteriormente se expusieron en lengua indígena 
y con la perspectiva personal de cómo esta experiencia tiene potencialidad didáctica 
y pedagógica para ser puesta en práctica en las escuelas de la sierra Tarahumara.

Tercero. La planeación de las actividades subsecuentes se dirige:
1.	 Al análisis potencial de material didáctico de las grabaciones para ser desarrolla-

dos de manera interdisciplinaria con creativos –en edición de video, materiales 
educativos a través de TIC–, docentes indígenas e investigadores.

2.	 A la identificación de los contenidos bioculturales que pueden llevarse a la edu-
cación indígena con estrategias psicopedagógicas innovadoras, fundadas desde 
el principio de educar en cultura.

3.	 La elaboración de otras estrategias pedagógicas socioculturales basadas en conte-
nidos del patrimonio biocultural para el fortalecimiento de la equidad de género 
y la construcción de la sustentabilidad en la educación indígena de la sierra 
Tarahumara.
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Resumen
Preparar a las personas para la solución a los problemas de contexto 
debería ser una prioridad educativa. Los docentes y los capacitadores 
necesitan ofrecer estrategias a los estudiantes. Al respecto, se analiza 
la UVE socioformativa, estrategia gráfica en forma de “V” en la cual 
las personas registran el problema del contexto, las actividades arti-
culadas para la solución, el enfoque con que se aborda la formación 
e investigación y los productos a lograr en el contexto. La cartografía 
conceptual es la metodología empleada para hacer los análisis de la 
UVE socioformativa. En este sentido, se encontró que la UVE socio-
formativa es acorde con los retos de la sociedad del conocimiento, con 
el pensamiento complejo; se ocupa de resolver de manera estructural 
los problemas de contexto; atiende a la colaboración, al desempeño y al 
desarrollo del talento humano. En tanto que la UVE de Gowin se centra 
en dar respuestas a preguntas de las asignaturas. Sin duda, se tienen 
avances en la aplicación de la UVE socioformativa, pero se requieren 
estudios empíricos que demuestren el impacto.
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Palabras clave: estrategias didácticas, investigación educativa, 
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Abstract
The solution to problems of context is an educational priority. That is 
why teachers and trainers need to offer strategies to students. In this 
regard, the socioformative Vee is analyzed, a V-shaped graphic stra-
tegy in which people register the problem of the context, the activities 
articulated for the solution, the orientation with which the training and 
research is approached and the products to be achieved in the context. 
Conceptual cartography is the methodology used to analyze the socio-
formative Vee. In this sense, it was found that the socioformative Vee 
is in line with the challenges of the knowledge society, with complex 
thinking; is concerned with structurally solving contextual problems, 
attending to collaboration, developing human talent and the performance 
of how to be, doing and knowing. While Gowin’s Vee focuses on giving 
answers to questions in the subjects. Thus, progress has been made in 
the application of socioformative Vee, but empirical studies are required 
to demonstrate the impact.

Key words: didactic strategies, educational research, 
pedagogic mediation, complex thinking, VEE mapping.

1. Introducción

La sociedad ha tenido grandes cambios y las estrategias que emplean los 
sistemas educativos aún se encuentran rezagadas. Es así que se emplean las creadas 
para el contexto de la sociedad industrial y de la sociedad de la información, aunque 
el reto para los sistemas educativos es que respondan a las metas de la sociedad del 
conocimiento. Esto implica que las personas implementan en forma colaborativa 
acciones para resolver los problemas del contexto, y a su vez que interpretan y ar-
gumentan (Tobón et al., 2015b).

En ese sentido, el sistema educativo de muchos países latinoamericanos sigue 
atendiendo el aprendizaje de contenidos y no aborda la resolución de problemas de 
contexto. Según el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por 
sus siglas en inglés), a los alumnos latinoamericanos que finalizan la secundaria se 
les dificulta resolver problemas generales y específicos del contexto, empleando las 
matemáticas, la lectura y las ciencias. Esto constituye una situación crítica, dado que 
las economías modernas recompensan a los individuos no por lo que saben, sino por 
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lo que pueden hacer y resolver con lo que saben (Organización para la Cooperación 
y Desarrollo Económicos, OCDE, 2012; OCDE, 2015).

Los problemas del contexto se resuelven implementando acciones con sentido 
a necesidades del entorno e implica el “reto de lograr una situación esperada o ideal 
a partir de lo que se tiene [...] analizando las opciones de solución y buscando el 
logro de un producto” (Hernández et al., 2015, p. 129). Las resoluciones de proble-
mas se estructuran con base en una necesidad y un propósito. Las necesidades son 
dificultades, carencias, conflictos, bloqueos, vacíos, contradicciones entre enfoques, 
mejoras, sensibilización, creatividad o innovación para un proceso o producto (To-
bón, 2014). El propósito es un conjunto de acciones que identifican, comprenden, 
explican y resuelven una necesidad.

La estrategia UVE heurística se concibe como un diagrama para resolver los 
problemas de asignaturas. Este instrumento se aplicó inicialmente a estudiantes de 
la Universidad de Cornell, en 1977, por Bob Gowin (Guardián et al., 2010). “La 
UVE de Gowin es un diagrama para el estudio epistemológico de un acontecimiento 
y ayuda a estudiantes y docentes a captar la estructura del conocimiento” (Guardián 
y Ballester, 2011, p. 53). La UVE resuelve un problema de planeación didáctica y 
favorece el aprendizaje del alumno (Guardián y Ballester, 2011).

La UVE de Gowin es una estrategia del cognitivismo que surge en la transición 
de la sociedad industrial y la sociedad de la información para mejorar la claridad 
conceptual de los trabajos de los estudiantes al sustentar los problemas de inves-
tigación, o al entregar los registros derivados de los trabajos de laboratorio de las 
ciencias naturales (Vizcaya et al., 2009). La UVE resuelve problemas de asignaturas, 
porque sirve para organizar, comprender, argumentar y responder sobre las relaciones 
de los temas, teorías y conceptos de eventos (Draper, 2015; Savran-Gencer, 2014).

La UVE de Gowin debe adaptarse para afrontar los cambios de cultura, tecnolo-
gía y los nuevos modelos educativos, porque no responde a los actuales retos de la 
sociedad del conocimiento ni a la necesidad de focalizar la formación en la resolución 
de problemas del contexto:

Los enfoques y modelos educativos están en crisis porque se estructuraron en el contexto 
de la sociedad pre-industrial e industrial. Es importante entonces, construir nuevos en-
foques o modelos que respondan al contexto actual y ayuden a transformar la sociedad 
de la información en la sociedad del conocimiento, considerando al ser humano en su 
triple dimensión: individual, social y ambiental [Tobón et al., 2015b, p. 8].

Por lo que Tobón (2013a) propone una nueva versión de la estrategia de Gowin: la 
UVE socioformativa, que se enfoca en la movilización y articulación de saberes para 
mostrar el desempeño al resolver problemas del contexto de una manera integral y 
colaborativa. Las adecuaciones a la UVE ayudan a las personas a resolver problemas 
en la vida diaria, mediante colaboración y herramientas adecuadas a la sociedad del 
conocimiento, les ayuda a planear esto.
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Para el contexto actual, el valor más preciado ya no es la información, sino el conoci-
miento que resuelve problemas con enfoque colaborativo, sistémico y ético, buscando 
la realización personal de las personas en la medida que contribuyen al tejido social 
y a la sustentabilidad ambiental […] no se trata de producir y trabajar con datos, sino 
producir, compartir y aplicar el conocimiento en la resolución de los problemas [Tobón 
et al., 2015b, pp. 8-20].

Las metas de este estudio son: 1) analizar las aplicaciones y diferencias metodoló-
gicas de la UVE de Gowin y la UVE socioformativa mediante la cartografía con-
ceptual; 2) aclarar que la UVE de Gowin, en su estructura, no aborda el saber ser y 
el convivir, en tanto que la UVE socioformativa sí lo hace (Tobón, 2015c; Novak y 
Gowin, 1984); 3) aclarar que la UVE de Gowin tiene el alcance para el conocimiento 
y la UVE socioformativa para el desempeño (Tobón, 2015c; Guardián y Ballester, 
2011); 4) aclarar que las personas necesitan estrategias para resolver y planear la 
solución y la UVE socioformativa puede favorecer para ello; 5) analizar que la UVE 
de Gowin inicia con una pregunta de contenidos académicos y todo el proceso lo 
destina a responder a los mismos, y la UVE socioformativa inicia con una pregunta 
que se enfoca en solucionar problemas que se presentan en el contexto, donde los 
contenidos se requieren y no son la apertura (Draper, 2015; Tobón, 2015c); y, 6) se 
requiere sumar nuevos resultados.

2. Metodología

2.1. Tipo de estudio

Dentro del marco de la investigación cualitativa se realizó un análisis documental 
empleando la cartografía conceptual propuesta por Tobón para el estudio en torno 
a los conceptos de la UVE de Gowin y de la UVE socioformativa (Tobón, 2015a; 
Arias, 2006). Después se analizan los artículos arbitrados vinculando su impacto con 
el catálogo de revistas científicas que socializa el Índice de Revistas Científicas de 
América Latina, El Caribe, España y Portugal (Latindex); se trata de un portal que 
ofrece un catálogo de revistas internacionales.

2.2. Estrategia de investigación

Se utiliza la cartografía conceptual para el análisis documental (Tobón, 2015a).

2.3. Fases del estudio

Fase 1
Realización de la cartografía conceptual, propuesta por Tobón, y que consta de ocho 
categorías o ejes (Tobón, 2004, 2015a). Los análisis con la cartografía facilitan y 
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orientan el abordaje de un concepto, teoría o metodología a profundidad mediante la 
sistematización y aplicación con sentido de la información. La cartografía concep-
tual registra los conocimientos de un tema, añade los faltantes de la información y 
promueve nuevas investigaciones a partir de la información existente (ver tabla 1).

Fase 2
Búsqueda de documentos en Latindex, utilizando las palabras: socioformación, pro-
blemas de contexto, VEE mapping, VEE diagrams, VEE heuristic, VEE knowing, 
UVE de Gowin, UVE socioformativa, Gowin V español, Gowin V español 2016, V 
colaboración Gowin y UVE heurística.

Fase 3
Selección de las fuentes bajo los siguientes criterios: 
1.	 Todos los libros, artículos y documentos tenían autor, título, editorial y año.
2.	 Los artículos, tenían revista y número.
3.	 Se escogieron los artículos más recientes.

3. Resultados

3.1. Noción de UVE socioformativa

Etimología
“UVE heurística” se deriva de los términos: “UVE” y “heurística”. El término “heu-
rística, viene del griego “εὑρίσκειν”, que significa hallar o inventar. Heurística se refiere 
a la técnica de la indagación y el descubrimiento; en algunas ciencias se considera 

Tabla 1. Ejes de la cartografía conceptual

Ejes de análisis Preguntas centrales

Noción ¿Cuál es la etimología, el desarrollo y la definición actual de la UVE socioformati-
va? 

Categorización ¿A qué categoría mayor pertenece la UVE socioformativa dentro un sistema?

Caracterización ¿Cuáles son las características esenciales de la UVE socioformativa?

Diferenciación ¿Qué conceptos de la UVE socioformativa son distintos a la UVE de Gowin?

Clasificación ¿Cuántos tipos de UVE socioformativa existen?

Vinculación ¿Cuáles son las teorías, los procesos sociales y los referentes epistemológicos que se 
vinculan con la UVE socioformativa?

Metodología ¿Cuáles son los elementos metodológicos mínimos que implica el abordaje de la 
UVE socioformativa? 

Ejemplificación ¿Cuál es un ejemplo pertinente de aplicación de la UVE socioformativa?
Fuente: Tobón, 2015a.
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como la manera de buscar la solución de un problema mediante métodos no rigurosos, 
por ejemplo, por tanteo, o por reglas empíricas, etcétera, según el diccionario de la 
Real Academia Española. El término “UVE”, por su parte, se refiere a la forma del 
diagrama utilizado, que es similar a la forma de la letra “ve” o “uve”.

Desarrollo histórico

“La UVE surge en 1977, a partir de los trabajos de Gowin” (Batista y Salazar, 2003, p. 
236). Su antecedente es la teoría de la asimilación de aprendizaje cognitivo propuesta 
por Ausubel en 1968 (Namasaka et al., 2013). La UVE de Gowin se desarrolló en el 
contexto de la teoría cognitivista, proponiendo que las representaciones y los proce-
sos mentales pueden descomponerse en elementos significativos y unidades aún más 
pequeñas (Batista y Salazar, 2003). La UVE de Gowin se ha implementado desde sus 
orígenes por varios investigadores para la resolución de problemas de asignaturas.

La UVE forma parte de organizadores de la información, como mapas mentales 
y diagramas. En su momento, Novak y Gowin (1984) aseveraron que con la UVE se 
construye el conocimiento. De igual manera, Guardián y Ballester (2011) compar-
ten que la UVE de Gowin promueve la curiosidad de los estudiantes, les conduce a 
relacionar hechos naturales o artificiales con sus ideas, a solucionar problemas de 
asignaturas, a documentar y verificar la información y a comunicar los resultados. “El 
punto central de la UVE es seleccionar un evento o un objeto del entorno, observarlo 
detenidamente y registrarlo. La selección y la interpretación de los eventos se ve 
influenciada por los conceptos previamente adquiridos” (Novak y Gowin, 1984, p. 5).

Gowin acomodó la información académica en un diagrama en forma de “v”, de 
la siguiente manera:
1.	 En el vértice se registra el contexto de donde proviene el nuevo conocimiento.
2.	 En la parte opuesta al vértice se redacta una pregunta acerca de un tema de una 

asignatura.
3.	 A la derecha de la “ve” se escribe la manera de abordar los hechos o eventos; 

en otras palabras, la metodología.
4.	 A la izquierda de la “ve” se explican y relacionan los conceptos, leyes, teorías, 

principios y filosofía relacionados con la pregunta central; es decir, el dominio 
conceptual (Guardián y Ballester, 2011).

3.2. Definición actual de UVE socioformativa

Gowin planteó el análisis de una novela, un tema o un experimento con cinco pre-
guntas, que posteriormente organizó en un diagrama con forma de “ve” (Herrera y 
Sánchez, 2012, p. 110). Las preguntas son:
1.	 ¿Cuál es la pregunta determinante?
2.	 ¿Cuáles son los conceptos clave?
3.	 ¿Cuáles es el método de investigación que se utiliza?
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4.	 ¿Cuáles son las principales afirmaciones de conocimientos?
5.	 ¿Cuáles son los principales juicios de valor?

La UVE socioformativa, como la describe Tobón (2013a), es “un procedimiento 
gráfico en forma de V que orienta en torno al abordaje de un problema mediante 
una pregunta central que se resuelve con referencia a un contexto […] dentro de un 
marco metacognitivo” (p. 270), articulando el desempeño del saber ser, el desem-
peño del saber conocer y el desempeño del saber hacer. La UVE socioformativa 
permite analizar y resolver problemas del contexto y también muestra el proceso de 
resolución implementado.

Tobón (2013a) retomó el diagrama en forma de V de Gowin, pero no sus con-
tenidos. La estrategia UVE socioformativa es un organizador gráfico de naturaleza 
flexible que busca apoyar a las personas en el proceso de resolución de problemas 
del contexto, poniendo en acción el conocimiento que está en diversas fuentes, tanto 
a nivel conceptual y afectivo como metodológico, con apoyo en la colaboración y 
el empleo de las tecnologías de la información y la comunicación. La UVE socio-
formativa puede aplicarse en todas las áreas y organizaciones y complementarse 
con el aprendizaje basado en problemas (ABP), con las rúbricas y con los proyectos 
formativos (véase figura 2).

Los ejes clave de la UVE socioformativa, de acuerdo con Tobón (2015c), son:
1.	 Contexto. Entorno con sentido para las personas; por ejemplo, la vida personal, 

la familia, la comunidad, las empresas, la ciencia, la política, la industria, la 
recreación, el ambiente, entre otros.

2.	 Problema del contexto. Necesidad que se espera resolver en un determinado 
contexto con base en una o varias metas. Este problema puede ser propuesto por 
la persona, sugerido por otras personas o identificado a partir de un diagnóstico. 
Junto al problema se establece una posible solución.

Figura 1. Elementos que integran el diagrama de la UVE de Gowin.

Fuente: Novak, 1988, p. 220.
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3.	 Desempeño del talento en el saber conocer. Las personas demuestran el nivel 
de conocimiento académico y vivenciales que poseen por los argumentos de 
solución al problema.

4.	 Desempeño del talento en el saber hacer. Las personas evidencian el grado de 
éxito alcanzado por las acciones y la estrategia implementada para la solución 
del problema.

5.	 Desempeño del talento en el saber ser-convivir. Las personas dan muestra del 
nivel de ética, actitudes, valores y trabajo colaborativo para abordar el problema.

3.3. Categorización de la UVE socioformativa

La UVE socioformativa surge de la socioformación y sigue los postulados del filó-
sofo Morin sobre el pensamiento complejo (Tobón, 2002). “La socioformación es 
un enfoque educativo con raíces latinoamericanas, que cada vez se posiciona más a 
partir del crecimiento de las investigaciones, aplicaciones, publicaciones, eventos 
académicos, postgrados, etc.” (Tobón et al., 2015a, p. 8).

La socioformación y la sociedad del conocimiento tienen metas afines. La so-
cioformación es un enfoque integral y colaborativo (Tobón et al., 2015a, p. 13); la 
definen como:

Un enfoque que se orienta a la formación integral de los ciudadanos a partir del abordaje 
de problemas del contexto, en un marco de trabajo colaborativo, considerando el pro-
yecto ético de vida de cada uno de los actores, el emprendimiento mediante proyectos 

Figura 2. UVE socioformativa.

Fuente: Tobón, 2015c.
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transversales, la gestión y co-creación de los saberes y la metacognición, tomando como 
base las tecnologías de la información y la comunicación.

La meta de la sociedad del conocimiento es que las personas colaboren en la reso-
lución de sus problemas de contexto utilizando las TIC, conocimientos académicos 
y no académicos confiables (Tobón, 2013a, 2013b; Gilbert, 2005).

3.4. Caracterización de la UVE socioformativa

La UVE socioformativa tiene las siguientes características clave:
1.	 Se enfoca en resolver problemas de contexto. Es decir, se centra en solucionar 

carencias, conflictos y bloqueos de la vida diaria real; trasciende los vacíos, con-
tradicciones y metas académicas y estima retos a alcanzar para crear e innovar 
procesos o productos (Tobón, 2014).

2.	 Hace parte a la transdisciplinariedad, porque la solución al problema de contexto 
requiere de diversas áreas o disciplinas para articular, interpretar y argumentar.

3.	 Favorece a la interdisciplinariedad al impactar en la formación de cada persona 
desde diferentes campos del saber (Hernández et al., 2015).

4.	 Mejora las condiciones de vida, porque busca resolver los problemas del contexto: 
familiar, comunitario, político, social, etcétera, con acciones puntuales (Tobón 
et al., 2015a).

5.	 Trabaja con acciones puntuales que fortalecen el talento humano para el análisis 
y la búsqueda de soluciones, beneficiando al proyecto ético de vida, al tejido 
social y al desarrollo sustentable (Tobón et al., 2015a).

6.	 La UVE socioformativa necesita de la colaboración para identificar y analizar 
el problema desde diferentes perspectivas y para gestionar acciones de solución 
y crear argumentos que sustenten las respuestas (Tobón, 2015b).

7.	 La UVE socioformativa busca la gestión y la co-creación no en abstracto, sino 
con contribuciones por la resolución en el contexto. Esto significa, identificar y 
seleccionar las fuentes pertinentes del conocimiento, organizar el conocimiento, 
comprenderlo, identificar sus vacíos y generar nuevo conocimiento para aplicarlo 
en los problemas (Tobón et al., 2015).

8.	 La UVE socioformativa toma en cuenta la valoración metacognitiva. La 
metacognición para enfoques distintos al socioformativo se da cuando las per-
sonas reflexionan sobre su saber o respecto a sus procesos de pensar sobre el 
pensamiento (Parolo et al., 2004; Cañas, et al., 2008). La UVE socioformativa 
“supera el concepto tradicional de metacognición como toma de consciencia o 
autorregulación” (Tobón et al., 2015a, p. 16). Para la UVE socioformativa, la 
metacognición se demuestra con contribuciones tangibles en el contexto. Las 
contribuciones al contexto se logran con acciones pertinentes, necesarias, cola-
borativas, eficientes y efectivas y con base en una meta (Tobón, 2013a). Por su 
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parte, los errores se reconocen, se corrigen y son vistos como “una oportunidad 
de mejora y crecimiento personal” (Tobón, 2010, p. 281).

3.5. Diferenciación de la UVE socioformativa con respecto a la UVE de Gowin

La UVE socioformativa difiere de la UVE de Gowin en los siguientes aspectos:
1.	 Énfasis en problemas contextuales y de la vida. La UVE socioformativa se enfoca 

en solucionar un problema del contexto planeando y argumentando la solución 
con el saber académico, las experiencias y se trasciende de las preguntas de 
asignatura y de la asignatura misma, mientras que la UVE de Gowin se aplica 
generalmente para problemas o preguntas académicas enfocadas a los contenidos 
de las asignaturas, “preguntas en el marco de conjuntos de conceptos organizados 
en principios (que nos explican cómo se comportan los objetos y fenómenos) y 
teorías” (Herrera y Sánchez, 2012, p. 107), para la evaluación a profundidad de 
los argumentos matemáticos (Afamasaga-Fuata’i, 2004; Polat y Doğan, 2015; 
Yılmaz y Kacar, 2016), para mejorar la comprensión de la asignatura de química 
(Polancos, 2011; Castro et al., 2015) o de física (Gil et al., 2013), para orientar 
las investigaciones (Moreira y Novak, 1988) e incluso se forma a los docentes 
en el uso de la UVE de Gowin (Pozueta et al., 2012; Meric, 2014).

2.	 Mayor sencillez. La UVE socioformativa ocupa menos de la mitad del tiempo que 
la UVE de Gowin. Es más sencilla, porque cada eje tiene guía de las preguntas 
y menos componentes, en tanto que la UVE de Gowin puede ser problemática, 
porque requiere de mucho tiempo de análisis y direccionamiento para implemen-
tar los componentes abstractos (Guardián et al., 2010). Es “muy complejo para 
los alumnos realizar un análisis tan detallado del dominio conceptual, por esto 
fue reemplazado por un mapa conceptual” (Prieto y Chrobak, 2013, p. 138).

3.	 Ámbitos de aplicación. La flexibilidad y la sencillez de la UVE socioformativa 
permite aplicarla hasta con estudiantes de preescolar y en diversos contextos 
como el laboral, en tanto que la UVE de Gowin “es propia para estudiantes con 
un nivel por encima de la educación elemental” (Novak y Gowin, 1984, p. 8). Se 
ha aplicado en escuelas secundarias y en universidades para apoyar el aprendizaje 
(Yılmaz y Kacar, 2016).

4.	 Articulación de saberes y evaluación integral del desempeño. La UVE socio-
formativa muestra el desempeño del talento en el conocer, el hacer, las actitu-
des personales (saber ser) y del trabajo colaborativo (saber convivir). Es decir, 
entreteje los saberes y los gestiona para identificar las soluciones y resolver las 
necesidades del contexto, mientras que la UVE de Gowin se basó en la teoría 
cognitivista, que no alcanzaba a evaluar el desempeño del talento del saber ser y el 
saber convivir y asigna una gran importancia al saber conocer. El currículo y los 
programas de estudio están centrados en los contenidos. No socializan acciones 
orientadas para el ser y el convivir, dado que todavía se manejan bajo el esquema 
tradicional centrado solo en el conocer (Herrera, 2013). Es así que la UVE de 
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Gowin es “una estrategia para representar la estructura del conocimiento en un 
contexto didáctico” (Vizcaya et al., 2009, p. 117). La UVE de Gowin enfatiza 
en los contenidos y no en el contexto.

5.	 Trabajo colaborativo. Diferentes estudios muestran que la UVE de Gowin no 
aborda la colaboración de manera explícita (Guardián et al., 2010; Crippen y 
Archambault, 2012; Maneru, 2012). La UVE de Gowin se empleó para evaluarse 
entre pares, pero para mejorar las tareas de estudio (Ching-Chung, et al., 2001), 
mientras que en la UVE socioformativa se aborda la colaboración por la necesidad 
de alcanzar la solución; la coevaluación integral y el apoyo entre pares forma 
parte de la metodología (Tobón, 2013a).

3.6. Clasificación de la UVE socioformativa

La UVE socioformativa se divide en dos tipos, de acuerdo con el área o campo de 
aplicación: la UVE aplicada en la formación y la UVE aplicada en la investigación.

UVE socioformativa aplicada en la formación
La UVE de Gowin se ha empleado tradicionalmente para el aprendizaje (Jiménez, 
2013; Phillips y Nagy, 2013), en tanto que la UVE socioformativa se utiliza para al-

Tabla 2. Diferencias clave entre la UVE socioformativa y la UVE de Gowin.
Aspecto UVE de Gowin UVE Socioformativa
Sociedad a la 
que aplica Paradigma de la sociedad de la información Sociedad del conocimiento

Meta Aprender a aprender (Novak y Gowin, 1984).

Apoyar la resolución de problemas 
del contexto con base en el proyecto 
ético de vida, el emprendimiento y 
la colaboración.

Contenidos

Se basa en la organización de los contenidos 
cognitivos en los siguientes ejes:
•	 Filosofía.
•	 Teorías.
•	 Principios.
•	 Conceptos.

Se basa en gestionar el conocimiento 
en diversas fuentes y aplicarlo en la 
resolución del problema, más que en 
organizarlo.

Saberes
Se valoran dos saberes: saber conocer (con-
tenidos clasificados) y saber hacer (metodo-
logía).

Se valora de forma integral articu-
lando el desempeño del saber ser 
con el saber conocer, el saber hacer 
y el saber convivir a partir de un 
problema del contexto.

Metodología

La metodología está disgregada en diversos 
apartados, con términos difíciles de compren-
der, tales como: registros, transformaciones, 
afirmaciones de conocimiento y afirmaciones 
de valor.

La metodología se basa en activi-
dades para abordar el problema por 
medio de preguntas.

Fuente: Elaboración propia.
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canzar las metas educativas y además resolver problemas en escenarios tales como las 
organizaciones, la comunidad, entre otros. La UVE socioformativa se puede trabajar 
con el aprendizaje basado en problemas y con el método de proyectos formativos.

UVE socioformativa aplicada en la investigación
La UVE de Gowin y la UVE socioformativa se aplican en la investigación. La UVE 
socioformativa enfocada a la investigación permite que los investigadores visuali-
cen con claridad el problema de investigación con enfoque en una contribución al 
contexto, la pertinencia del tipo de estudio, el procedimiento a seguir y los saberes 
necesarios, en tanto que la UVE de Gowin busca que los investigadores o futuros pro-
fesionistas se capacitan en su uso para mejorar la teorización en los estudios (Åhlberg 
et al., 2005) o para formarse como investigadores (Chamizo y García-Franco, 2013).

3.7. Vinculación de la UVE heurística socioformativa

La UVE socioformativa y el pensamiento complejo se relacionan, porque ambos 
atienden las necesidades del contexto cambiante y evolutivo, articulando la flexi-
bilidad y la transversalidad. La UVE socioformativa y el pensamiento complejo 
consideran importante que para solucionar un problema de contexto es necesario 
movilizar y articular los saberes y evitar centrarse solo en el saber conocer. Esto 
porque el pensamiento reduccionista aplicado para la resolución de un problema 
enfatiza en “separar las partes para conocerlas y poco en relacionar las partes entre 
sí desde un todo. Si queremos formar personas integrales, es esencial analizar esto” 
(Tobón, 2013a, p. 32).

La resolución de un problema de contexto debe articular los problemas del 
hombre con la sociedad, con la educación y con el mundo (Tobón et al., 2015a). 
El pensamiento complejo tiene como base “las dinámicas no lineales denominadas 
Sistemas Complejos Adaptativos (SCA). […] Un SCA busca la auto-organización 
dentro del caos del contexto y aprende de éste” (Tobón, 2013c, p. 62). La compleji-
dad es “un tejido de elementos o partes heterogéneas pero asociadas y entrelazadas 
que se complementan entre sí” (Tobón et al., 2015b, p. 26). En otras palabras, “hay 
complejidad cuando son inseparables los elementos diferentes que constituyen un 
todo” (Morín, 2000, p. 31).

Las contribuciones del pensamiento complejo a la UVE socioformativa son:
1.	 Ayuda a comprender los problemas en su multidimensionalidad, articulando 

saberes de diferentes ámbitos, contextos y disciplinas.
2.	 Promueve la resolución de los problemas centrándose en las consecuencias de 

las acciones a corto, mediano y largo plazo.
3.	 Ayuda a entender el caos y la incertidumbre para actuar en consecuencia.
4.	 Es una metodología flexible que permite agregar, quitar o modificar preguntas 

de acuerdo con el problema de contexto.
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3.8. Metodología de la UVE socioformativa

La UVE socioformativa tiene ejes metodológicos básicos que toman en cuenta: el pro-
blema que se aborda, el tipo de personas a las cuales se dirige y el tiempo disponible.

3.8.1. Presentación de la estrategia
Primero se presenta el diagrama de UVE a las personas y se pregunta si conocen o 
han empleado este diagrama. Después se ejemplifica su uso y se describen sus bene-
ficios. Por último, se evalúa el grado de comprensión de la estrategia y se resuelven 
las dudas de los participantes.

3.8.2. Aplicación paso a paso con todo el grupo
El facilitador muestra el diagrama en forma de “uve” y luego conviene con los 
participantes un problema en el contexto y una disciplina para analizarlo. Todo se 
hace mediante acuerdos y lluvia de ideas. De esta manera, los participantes van 
comprendiendo y aplicando la estrategia. Los pasos del proceso son (Tobón, 2015c):
1.	 Los participantes reciben el instrumento de evaluación que guía el proceso; acto 

seguido proponen el contexto; exponen problemas que les presentan los parti-
cipantes a quienes ellos asesoran y la disciplina o áreas con la que analizan los 
mismos.

Tabla 3. Aspectos esenciales en la presentación de la UVE socioformativa
Aspecto Descripción 

Presentación de la 
UVE socioformativa 

1.	 Presentación de la figura UVE socioformativa.
2.	 Antecedentes de la estrategia.

Análisis de los saberes 
previos sobre la UVE 
socioformativa

Se les hacen preguntas a los participantes:
1.	 ¿Cómo se aplica la UVE socioformativa?
2.	 ¿Cuáles son los pasos recomendados para abordar la UVE socioformativa?
3.	 ¿Qué posibles beneficios tiene la UVE socioformativa?

Descripción de la 
UVE socioformativa

Se explican los siguientes aspectos:
1.	 Definición de la UVE socioformativa.
2.	 Preguntas en cada eje.
3.	 Planeación paso a paso de la UVE socioformativa.
4.	 Ejemplo de la UVE socioformativa.

Beneficios de la UVE 
socioformativa

1.	 Es una estrategia dirigida a la resolución de problemas de contexto.
2.	 Es un instrumento que muestra en forma gráfica el problema de contexto, 

la meta, la planeación, la estrategia, el contexto de aplicación y las acciones 
que se proponen para la solución.

3.	 El instrumento muestra el nivel de solución valorando las acciones que se 
proponen y así determinar las acciones de mejora.

4.	 El instrumento se enfoca en desarrollar el talento para evaluar el desempeño 
del saber conocer, del saber hacer y del saber ser.

Fuente: Adaptado de Tobón, 2015c.
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2.	 Los participantes acuerdan el problema que tienen los participantes a quienes 
asesoran, registrándole en dos sentidos: necesidad y reto, trascendiendo del sa-
ber de las asignaturas. El problema puede ser: personal, familiar, local, social, 
científico, tecnológico, etcétera, y es crucial que sea asumido por todo el grupo.

3.	 Desempeño del saber conocer. Para resolver el problema los participantes re-
gistran las teorías, los conceptos y las vivencias que dan evidencia del nivel de 
logro en argumentación.

4.	 Desempeño del saber hacer. Se describen las acciones y las estrategias que se 
proponen como solución al problema del contexto, los productos parciales y el 
producto integrador como evidencias de solución.

5.	 Desempeño del saber ser. Los participantes convienen los valores universales o 
las normas colaborativas a tomar en cuenta durante el abordaje de la UVE y su 
aplicación.

6.	 Evaluación metacognitiva. Se analiza la planificación de la UVE para identificar 
los logros por la propuesta de solución y se establecen acciones para mejorar. 
También en la fase de implementación y de análisis de los resultados se reconocen 
los logros y se exponen las acciones de mejora.
El facilitador es un coach permanente durante todo el proceso de los aportes 

colaborativos que resulten; además, brinda sugerencias para que los participantes 
las consideren en sus análisis, invita a escuchar y respetar las ideas de todos y a 
establecer acuerdos y argumentos para tomar decisiones.

3.8.3. Aplicación de cada participante o en equipos pequeños
Después de realizar el ejercicio grupal con la UVE socioformativa para que los par-
ticipantes la conozcan, cada participante, o en equipos pequeños de entre dos y siete 
integrantes, trabajan la UVE socioformativa en torno a un problema de contexto que 
puede ser parte del abordado en la fase grupal o uno diferente. Se orientan con el 
instrumento de evaluación que guía el proceso. El facilitador orienta a los participan-
tes a sumar talentos, a trabajar con base en roles para aumentar las contribuciones y 
lograr mejores resultados en la meta. Durante todo el proceso el facilitador sugiere 
acciones puntuales para que los participantes mejoren en su desempeño.

3.8.4. Autoevaluar el proceso y mejorar
Existe un instrumento de evaluación que guía todo el proceso. Con base en ello, se 
les pide a los participantes que se autoevalúen y coevalúen, y luego el facilitador 
realiza la heteroevaluación. Al final se hace una reflexión grupal sobre la formación 
que se ha logrado y se establecen acciones de mejoramiento para el futuro.

3.9. Ejemplificación de la UVE socioformativa
A continuación, en las figuras 3a y 3b, se describe un ejemplo de la UVE sociofor-
mativa desde la didáctica en el marco de la sociedad del conocimiento y siguiendo 
el programa oficial de estudios en México.
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Figura 3a. UVE socioformativa: ¿Desequilibrios 
químicos en mi pecera? (modelo: la figura 2).

Título: ¿Desequilibrios químicos en mi pecera?
Nivel: Básico-secundaria 3er. grado.
País: México.

Asignatura: Química III. Bloque II. Las propiedades de los materiales y su 
clasificación química.

Aprendizaje esperado: Toma de decisiones informadas para el cuidado del ambiente 
e implementa acciones para promover la salud orientada a la cultura de la 
prevención.

Evidencias e instrumentos:
	 Producto parcial en la planeación: organizadores de la información, acta del 

trabajo colaborativo.

Producto parcial en la implementación: Aireador de CO2

Productos integrador: Campañas físicas y en redes sociales. UVE socioformativa y 
rúbrica socioformativa.

Contexto: Los peces también se estresan. Los seres vivos acuáticos que habitan en 
ríos y mares mueren por desequilibrios químicos. Equilibra la química de tu pecera; 
evita que tu pez se estrese y enferme.

Autor: Lourdes González
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Figura 3b. UVE socioformativa: ¿Desequilibrios 
químicos en mi pecera? (modelo: la figura 2).
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Tabla 4. Síntesis del ejemplo de aplicación de la UVE socioformativa
Fases Actividades realizadas

Presentación de 
la estrategia

•	 El mediador presenta el diagrama de la UVE; comparte los 
antecedentes, la definición de la UVE socioformativa y expone 
las preguntas para cada eje.

•	 El mediador sensibiliza a los participantes sobre el estrés y la baja 
calidad de vida que sufren los peces de una pecera a causa del 
desequilibrio de los elementos químicos.

•	 Los participantes socializan experiencias, textos, videos, etcétera.
•	 El mediador acuerda el reto, la colaboración y el contexto donde 

se va a evidenciar la contribución.
•	 El mediador y los participantes convienen las normas de trabajo, 

de convivencia, las evidencias a entregar y los instrumentos de 
evaluación que guían el proceso.

Aplicación paso 
a paso

•	 El facilitador comparte la metodología del trabajo colaborativo y 
se acuerdan los roles.

•	 El mediador monitorea el trabajo por medio de preguntas, brinda 
sugerencias a los participantes y evalúa de manera continua.

•	 Los participantes gestionan el conocimiento para argumentar la 
solución al problema; usan ejemplos, videos, material multimedia 
y textos científicos para fundamentar causas y efectos de la salud 
física y emocional de los seres vivos acuáticos.

•	 Los participantes usan fuentes de información pertinentes para 
registrar las implicaciones biológicas, ambientales, de derechos, 
de ética, etcétera, en un contexto global; articulan y cruzan 
saberes de diferentes campos para establecer la relación entre 
ellos y la vida cotidiana.

•	 Los participantes registran los conceptos químicos clave en el 
organizador de su elección y las acciones y los recursos que se 
necesitan para solucionar el desprendimiento de escamas de los 
peces y ayudarlos a evitar acudir con frecuencia a la superficie de 
la pecera.

•	 El facilitador, durante todo el proceso, brinda apoyo a los 
participantes y sugiere acciones puntuales para que mejoren en su 
desempeño.

•	 Los participantes explican cómo crear un aireador de CO2 y la 
manera de equilibrar la química en la pecera para que los peces 
sanen y permanezcan con calidad de vida, como es su derecho.

Autoevaluar 
el proceso y 
mejorar

•	 Los participantes autoevalúan las evidencias que realizan, 
coevalúan a los pares y luego el facilitador les comparte la 
heteroevaluación.

•	 Los participantes socializan sus análisis de reflexión final 
respecto a la formación alcanzada y también acuerdan acciones 
de mejoramiento futuras.

Fuente: Adaptado de Tobón, 2015c.
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4. Discusión

La UVE de Gowin se creó para mejorar la forma de teorizar, meta de la sociedad 
de la información. Sin embargo, en la sociedad del conocimiento, la meta es que 
las personas solucionen problemas del contexto sustentando las respuestas con las 
teorías, conceptos, vivencias e implementen acciones para transformar el contexto, 
no solo que teoricen y enuncien conocimientos sobre el mismo.

Por ello, es necesario que las estrategias y los instrumentos se revisen en su 
estructura para adecuarlos al contexto. Hoy en día, las personas tienen dificultades 
para resolver problemas de contexto y necesitan estrategias e instrumentos que les 
orienten a ello. Cabe señalar que los profesores se están actualizando (Torres, 2011) 
y se tienen avances en la reforma y transformación de la educación; sin embargo, se 
tiende a seguir empleando las estrategias enfocándolas en lo cognitivo, como sucede 
con los mapas conceptuales, los mapas mentales y la UVE de Gowin.

La UVE de Gowin se promueve para el aprendizaje de contenidos y para acen-
tuar que los estudiantes se apropian de la estructura del conocimiento (Novak, 1990; 
Dillon y Åhlberg, 2006). En la mayoría de los estudios, la UVE se usa para acen-
tuar los beneficios del dominio conceptual, en tanto que la UVE socioformativa se 
enfoca en planear en forma colaborativa las acciones, las estrategias, los recursos 
y las personas que participan en la solución a los problemas de contexto, e incluso 
la implementación y la evaluación. Con un solo vistazo a la UVE socioformativa, 
las personas pueden hacer análisis sobre la viabilidad de la planificación y de la 
solución al problema de contexto; es un mapa que indica a las personas qué han 
logrado y cuánto les representa terminar o realizar los ajustes usando experiencias 
y argumentos académicos.

La UVE socioformativa es flexible; puede aplicarse incluso con un niño pequeño, 
mediante el uso de imágenes o símbolos, dependiendo de la necesidad y de la edad. 
También es aplicable para reconocer los problemas de cada área o función. Cabe 
señalar que, dentro del referente epistemológico de la UVE de Gowin, la colabora-
ción no está mencionada, ni la contribución al contexto por la solución, ni el saber 
ser, ya que la estrategia se centra en responder preguntas de asignatura o de interés 
del investigador; además especifica que la edad de uso es a partir de la educación 
media superior en adelante.

Esto es claro cuando Marzábal et al. (2015) señalan que cuando los pares se 
coevalúan entre sí identifican sus dificultades con el conocimiento académico y 
cómo las han superado; la estrategia de Gowin brinda evidencia física de conoci-
miento, porque no alcanza a respaldar las mejoras integrales. La UVE socioformativa 
considera que la metacognición trasciende del plano mental, individual, abstracto y 
escrito, porque lo necesario es demostrar evidencias tangibles de la mejora integral 
de todos los participantes y del contexto. Es decir, la evaluación no solo se relaciona 
con el desempeño de un saber, sino con todos los saberes.
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Los recursos que ofertan las cátedras de las instituciones educativas siguen sin 
revisar la fundamentación de las estrategias que proponen cuando los gobiernos men-
cionan que es necesario ajustarnos a la sociedad del conocimiento; por ello, debido 
a esta propuesta es necesario revisar el fundamento de instrumentos y estrategias. 
La revisión documental indica que los instrumentos y estrategias requieren ajustes 
para lograr las metas del contexto. Es necesario analizar las estrategias para mejorar 
la contribución al contexto y la solución a problemas de contexto.
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GUÍA EDITORIAL

IE REVISTA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA DE LA REDIECH

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

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

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

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

1. Características de las colaboraciones

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

1.2.	 Los reportes de investigación deberán contener:
1.2.1.	 Título del reporte.
1.2.2.	 Título en idioma inglés.
1.2.3.	 Resumen en un solo párrafo con una extensión máxima de 200 palabras 

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

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

las técnicas y los instrumentos utilizados.
1.2.9.	 Resultados de la investigación, o los avances de la misma, expresados 

de manera clara y precisa.
1.2.10.	Conclusiones.
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1.2.11.	Referencias.
Nota: los aspectos, 1.2.7, 1.2.8, 1.2.9 y 1.2.10 no necesariamente deben aparecer 

como subtítulos.
1.3.	 Los ensayos deberán sujetarse al siguiente formato:

1.3.1.	 Título del ensayo.
1.3.2.	 Título en idioma inglés.
1.3.3.	 Resumen, con las características citadas en el punto 1.2.3.
1.3.4.	 Palabras clave, máximo cinco.
1.3.5.	 Abstract, traducción del resumen al idioma inglés.
1.3.6.	 Key words, palabras clave en el idioma inglés.
1.3.7.	 Introducción o presentación, donde se exprese el o los propósitos del 

texto.
1.3.8.	 Desarrollo, donde se exponga la o las tesis del autor. Al ser un ensayo, se 

plantean los postulados teóricos sobre los cuales se debate y se realizan 
las reflexiones con profundidad.

1.3.9.	 Conclusiones.
1.3.10.	Referencias.

Nota: los aspectos, 1.3.7, 1.3.8 y 1.3.9 no tienen que aparecer necesariamente como 
subtítulos.

1.4.	 Las reseñas deberán contener:
1.4.1.	 Análisis crítico del contenido de la obra reseñada que inviten a su lectura, 

destacando sus principales características y estableciendo valoraciones 
o relaciones con problemas, obras o discusiones del campo de estudio.

Nota: los subtítulos son de libre elección del autor, así como el uso de referencias.
1.5.	 Los trabajos deberán enviarse en formato Word o compatible.
1.6.	 Deberá incluirse, junto con el trabajo, una portada con el nombre del autor o 

autores (máximo tres), adscripción y cargo que desempeña, dirección institu-
cional, teléfono y correo electrónico.

1.7.	 El uso de notas al pie de página será de carácter aclaratorio o explicativo, sir-
viendo para ampliar o ilustrar, pero no para indicar fuentes bibliográficas.

1.8.	 Se usará letra Times New Roman, número 12, a espacio y medio (1.5). Margen 
de 2.5 cm por lado, justificado, sin doble espacio entre párrafos y con sangrías.

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

1.10. Solamente deben aparecer en el listado de referencias bibliográficas los trabajos 
que hayan sido citados en el cuerpo del documento.

1.11.	Para acotar algo se emplearán guiones medios (– –).
1.12.	El uso de las comillas solo se emplearán para citas textuales menores a 40 pa-

labras; en caso de querer resaltar alguna idea se debe emplear la letra itálica.
1.13.	El uso de títulos, subtítulos de primer, segundo y tercer nivel será como se 

muestran en el siguiente ejemplo:

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

Tabla 1. Relación de trabajos de investigación

Nombre del artículo/
tesis

Fecha de 
publicación Autor(es) Aportes teóricos

La evaluación por compe-
tencias en la comunidad 
de Cuajimalpa

Septiembre, 2013
Núñez, Arman-
do y López, 
María.

xxxxxxxx

El estado del conocimien-
to en Chihuahua Noviembre, 2015 Xxxx xxxxxx

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

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

Fig. 1. Niveles educativos del SEN.

Fuente: SEP (2014).

Para garantizar la calidad de la impresión o la vista en pantalla se solicita insertar 
imágenes en formato JPG de alta resolución (300 puntos por pulgada, dpi).

1.16.	Las referencias deberán presentarse al final del texto, como se muestra en los 
siguientes ejemplos y utilizando sangría francesa:
1.16.1.	Ejemplo de un solo autor de libro:

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

1.16.2.	Ejemplo de dos o más autores de libro:

Hernández, S.R., Fernández, C. y Baptista, P. (2010). Metodología de la investi-
gación. México: McGraw-Hill.
1.16.3.	Ejemplo de sección de libro:

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

1.16.4.	Ejemplo de artículo de revista:

Covarrubias, P.P. (2009). Identificación temprana de niños y niñas sobresalientes 
en preescolar. IdeAcción, x(xx), 60-76. 

Donde “x” es el volumen o año y “xx” es el número.

1.16.5.	Ejemplo de documento de sitio web:

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

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

2. Envío de colaboraciones

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

guiones o números; por ejemplo: estefania_dominguez, ricardo86, et-
cétera.

2.1.3.	 Seguir las instrucciones que le proporcione el sistema. Escribir al correo 
electrónico revista@rediech.org si tiene alguna duda o comentario.

3. Proceso de dictaminación

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

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

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

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

consideren necesarias.

4. Cesión de derechos

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

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

5. Declaratoria de conflicto de intereses

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

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

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

Al enviar sus trabajos, los autores aceptan estas instrucciones, así como las normas 
editoriales de IE Revista de Investigación Educativa de la Rediech.

Para asuntos editoriales dirigirse al correo electrónico revista@rediech.org o comu-
nicarse al teléfono 52+ (614) 415-1998.

www.rediech.org/ojs/2017

Última actualización a esta guía: abril 01 de 2018.
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