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Presentación

a forma sistémica de conocimiento se caracteriza por ser integradora, en vez de darle im-

portancia  a  la  diferenciación  de  distintas  formas  de  conocimiento  disciplinario  y  no

disciplinario, en este cambio de paradigma contemporáneo sobre el conocimiento, se le da prio-

ridad a las formas de integración del conocimiento universal que es complementaria al proceso

de diferenciación y profundización disciplinaria del conocimiento. Por eso, no es una nueva cien-

cia,  sino un proceso transversal  hacia  la  unidad de las  distintas formas de conocimiento de

expertos teóricos y prácticos y sus diversas visiones culturales y valores, es una forma de univer-

sal de conocimiento integrador de segundo nivel, es una metaciencia.

L

El libro 10, que tiene el título de: INTEGRACIÓN SISTÉMICA DEL CONOCIMIENTO, incluye distintas

formas de integración del conocimiento. En los capítulos Práctica docente reflexiva con enfoque

multidisciplinario, Variables neuropsicológicas y proceso lectores implicados en los bajos niveles

de comprensión lectora, y La educación y las neurociencias desde el enfoque de la información

social, se vinculan un conjunto de disciplinas teóricas, de forma multi e interdisciplinaria. Los ca-

pítulos La formación transdisciplinar, tendencia hacia la formación educativa y Un desafío de la

interculturalidad integral en las escuelas, vinculan conocimientos disciplinarios de expertos teóri-

cos con conocimientos empíricos o tácitos de expertos prácticos y sus visiones culturales éticas.

En el capítulo Educación de calidad integral y sustentable: Proceso ecosistémico de formación, se

vinculan un conjunto diverso de conocimientos complementarios tomando como modelo de in-

tegración  los  ecosistemas  naturales  hacia  la  unidad en  la  diversidad o  integración  sinérgica

cualitativa de distintas formas de conocimiento, con visión a largo plazo o sustentable. Por último

los capítulos finales La transformación de la práctica docente mediante la investigación-acción; El

diálogo. Aprendizaje significativo en la práctica educativa y Acercamiento teórico-práctico al mo-

delo de aprendizaje invertido. Aula invertida o modelo invertido de aprendizaje: origen, sustento,
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implicaciones describen el proceso participativo de generación del conocimiento a través del diá-

logo  creativo  e  incluyente  que  vincula  conocimientos  teóricos  y  prácticos  mediante

retroalimentación,  comunicación  o participación  iterativa  permanente  para  mejorar  procesos

teórico-prácticos de forma continua bajo un contexto real dinámico.

Dr. Ignacio Enrique Peón Escalante
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Práctica docente reflexiva con enfoque
multidisciplinario

Ana Beatriz Vega Cruz1, Carla Macías González2, 
Verónika García Dubón3, Nancy Aidée Arzate Salgado4

UAEM Chimalhuacán

Resumen

La enseñanza en las instituciones de Educación Superior requiere de profesionales refle-

xivos en su práctica docente, para que éstos puedan contribuir de manera efectiva en la

preparación profesional de los futuros Licenciados, por ello, se realizó la presente inves-

tigación-acción en la que participaron cuatro docentes de la Unidad Académica Profesio-

nal Chimalhuacán UAEMex, que implementaron un trabajo de investigación en colegiado

con cuatro grupos de cuarto semestre de la Licenciatura en Educación durante un año,

bajo  los  principios  del  trabajo  cooperativo,  con  la  finalidad  de  mejorar  la  práctica

docente e integrar de forma transversal los contenidos de tres Unidades de Aprendizaje:

Taller de Elaboración de Instrumentos, Aprendizaje y Entrevista. Al analizar los resulta-

dos se concluye que al trabajar de forma cooperativa se potencializan los recursos peda-

gógicos, se evalúa el proceso de enseñanza-aprendizaje desde las distintas perspectivas

disciplinares, se emite una calificación con mayores elementos de análisis, se crea un sis-

tema de respaldo profesional y apoyo personal y se auto-gestionan recursos necesarios
1 M. en C. por el Die- Cinvestav-IPN, betz_vc@hotmail.com. Profesora de asignatura en la UAP-Chimalhuacán UAE-

Mex 

2 Licenciada en Antropología Social por la ENAH, deenniissa@hotmail.com. Profesora de asignatura en la UAP-Chi-
malhuacán UAEMex 

3 Lic. en Educación Especial por la Escuela Normal de Especialización, veronikaundomiel@hotmail.com. Profesora
de asignatura en la UAP-Chimalhuacán UAEMex 

4 Mtra. en Psicología por la UNAM, a2s_nancy@hotmail.com. Profesora de asignatura en la UAP-Chimalhuacán UAE-
Mex 
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para el proceso de enseñanza aprendizaje tanto en los estudiantes, como en las docen-

tes  que  se  convierten  en  aprendices  constantes  y  expertos  reflexivos  de  su  acción

docente. 

Planteamiento del problema

¿Cómo transformar la práctica docente en un ejercicio profesional flexible, colaborativo, dónde

exista la apertura de trabajar integrando las ideas de otros docentes y aportando las propias a

otros, incorporando de forma transversal los contenidos de las diferentes unidades de aprendi-

zaje?

El trabajo docente se ha desarrollado de una forma individual y rutinaria, en ocasiones competi-

tiva y de presunción para quienes gozan de trabajar como docentes, en el mejor de los casos. En

las últimas décadas la profesión docente ha venido arrastrando un desprestigio social, es fre-

cuente escuchar juicios como: “Tiene una jornada corta laboral”, “sólo trabaja unas horas al día”,

“goza de tres periodos vacacionales al año”, “cuenta con todas las prestaciones”, “tiene una estabilidad

laboral”,  “gana mucho trabajando poco a pensar de que no domina los contenidos que imparte”;

ideas que tienen fundamento en la desvalorización del trabajo intelectual frente al trabajo físico

dentro del contexto sociocultural en el que se desenvuelve la institución educativa. Las activida-

des motrices tienden a mostrar los productos de forma medita y el proceso de construcción de

los productos es observable: porque existe un cambio físico en la materia, mientras que la activi-

dad intelectual implica un proceso interno del sujeto, concibiendo así la labor docente como un

acto reductible a la acción de estar frente agrupo.

Este desprestigio social afecta al profesional de la educación y se puede manifestar en tres ver-

tientes:  el cuerpo, la psique y las relaciones sociales. De acuerdo con las estadísticas los padeci-

mientos que aquejan a los docentes son: malestares gástricos y urinarios, enfermedades en vías
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respiratorias, dolores y contracturas musculares, tics nerviosos, insomnio y depresión (Martínez,

2012).

Con respecto a la psique, Fullan y Hargreaves (2000) mencionan que la práctica docente es un

trabajo solitario que en ocasiones provoca una sensación de vacío; los docentes que someten su

acción a la práctica reflexiva los albergan sentimientos de impotencia, frustración, desespera-

ción, ante cuestionamientos tales como: ¿Dónde quedo mi trabajo? ¿Rindió frutos mi trabajo? Ante

estas interrogantes, la mayoría de las ocasiones, no se encuentra una respuesta inmediata hay

que esperarla, y en otras no siempre llega. Johnson, Johnson y Holubec (1999) hacen la analogía

entre el profesor y un despachador de gasolina, ya que ambos “llenan el tanque y desconocen

cuál es su destino”. 

Lo anterior, tiene como consecuencia un trabajo enajenado donde los maestros manejan niveles

de frustración muy alta al buscar el equilibrio entre “el deber ser Institucional” y “el ser en la reali-

dad social”  en este cuestionamiento ético y profesional el docente busca la validación científica

de su labor como enseñante y en ocasiones requiere del reconocimiento del otro.

La cultura del trabajo docente se ha caracterizado como una profesión individualista, donde se

tiende al aislamiento que se revela en una actitud competitiva en rechazo a las críticas y una ten-

dencia a no compartir los recursos pedagógicos, en parte el individualismo es cuestión de hábito,

ya que éste se encuentra arraigado en las rutinas de trabajo y a veces es inevitable debido a la

naturaleza de la arquitectura de las instituciones, que no permiten la movilidad de las personas

para establecer relaciones sociales (Fullan & Hargreaves, 2000). Otro factor son las condiciones

económicas que atañen al profesional de la educación y esto lo obliga salir rápidamente de una

institución a otra, evitando crear una identidad institucional, estableciéndose como un “profesor

taxi”; (Cerpa, 2012) lo que conlleva a relaciones sociales limitadas, esporádicas y estereotipadas,

que es la tercer vertiente que afecta al profesor: las relaciones sociales. 
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Justificación

La sociedad de la comunicación y la información requiere de docentes que tengan habilidades

comunicativas, tanto tecnológicas como sociales, de allí que el trabajar en forma colegiada sea

una estrategia para fomentar el trabajo en cooperación de los alumnos y el aprendizaje integral,

siendo el docente, un aprendiz constante, que es consciente de que requiere dominar ciertas

estrategias y contenidos, y por lo tanto, su preparación profesional continua a pesar de que for-

mación institucional haya concluido. 

La docencia universitaria es una labor que requiere el análisis de las diferentes temáticas desde

una visión multidisciplinaria para comprender y abordar las diversas aristas de los fenómenos

educativos.

Fundamentación teórica

Trabajo cooperativo

De acuerdo con Johnson, Johnson, y Holubec (1999) el aprendizaje cooperativo es definido como

el empleo didáctico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para maximizar

su  propio  aprendizaje  y  el  de  los  demás.  En  la  presente  investigación-acción,  el  aprendizaje

cooperativo se  dio entre las  cuatro docentes para desarrollar  una tarea integradora con los

alumnos de cuarto semestre de la Licenciatura en Educación, la cual consistió en una investiga-

ción que vinculaba el conocimiento sobre los estilos de aprendizaje y la motivación de los estu-

diantes de los diferentes niveles educativos, utilizando metodología cuantitativa y cualitativa y

concretándola en un reporte de investigación utilizando el formato American Psicology Asocia-

tion, APA.
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La teoría del aprendizaje cooperativo enmarca el trabajo realizado de forma colegiada por las

autoras del presente documento. Johnson, Johnson, y Holubec (1999) afirman que la cooperación

permite alcanzar varias metas importantes al mismo tiempo. En primer lugar, ayuda a elevar el

rendimiento de todos sus aprendices. En segundo lugar, ayuda a establecer relaciones positivas

entre las participantes, sentando así las bases de una comunidad de aprendizaje en la que se

valora la diversidad de dominios profesionales. En tercer lugar, proporciona experiencias neces-

arias para lograr un saludable desarrollo profesional, social, psicológico y cognitivo. Con el apren-

dizaje cooperativo, las docentes se convierten en diseñadoras curriculares y asesoras de investi-

gación al organizar y promover el aprendizaje del proceso de investigación educativa.

A las docentes les compete poner en funcionamiento los elementos básicos que hacen que los

equipos de trabajo sean realmente cooperativos: la interdependencia positiva, la responsabilidad

individual, la interacción personal, la integración social y la evaluación grupal, que son los cinco

elementos esenciales que soportan el trabajo en colegiado (Johnson, Johnson, y Holubec 1999).

1.-Interdependencia positiva. Las docentes proponen una tarea clara y un objetivo grupal para

que los alumnos asuman un compromiso con el éxito de la tarea y la estabilidad del equipo, de

tal manera que ellos decidan “hundirse o salir a flote juntos”. 

2.- Responsabilidad individual y grupal el grupo de docentes asume la responsabilidad de alcan-

zar los objetivos, y cada una se responsabiliza de cumplir con la parte del trabajo que se le enco-

mendó. A su vez, tiene claros los objetivos y es capaz de evaluar el progreso hacia el logro de los

objetivos planeados. La responsabilidad individual se puede notar cuando se evalúa el desem-

peño de cada alumno y los resultados de la evaluación deben ser transmitidos a las colaborado-

ras y a los aprendices para determinar quién necesita más ayuda, respaldo y aliento para efec-

tuar la tarea en cuestión.
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3.-Interacción estimuladora cara a cara. Las docentes realizan juntas una labor en la que cada

una promueve el  éxito del  proyecto compartiendo los recursos existentes,  ayudando, respal-

dando, alentando a unas a las otras por su empeño en aprender nuevas estrategias de conduc-

ción de grupo y trabajo en equipo, al mismo tiempo que comparte sus dominios profesionales y

aumenta los propios con los de las otras docentes colaboradoras. Concretándose así, un grupo

de profesionales en la enseñanza, que se pueden consolidar como un sistema de apoyo institu-

cional y un sistema de respaldo personal.

4.- Técnicas interpersonales y de equipo. El trabajo colegiado es intrínsecamente más complejo

que el competitivo o individualista, porque requiere que los docentes dominen tanto los conteni-

dos temáticos de su Unidad de Aprendizaje como las prácticas interpersonales y grupales neces-

arias para funcionar como parte de un trabajo colegiado y colaborativo. Las docentes toman la

dirección, decisiones, crean un clima de confianza, se comunican y manejan los conflictos, se

sienten motivadas a hacerlo y satisfechas con el resultado final.

5.- Evaluación grupal. Esta evaluación tiene lugar cuando las integrantes del equipo colegiado

analizan en qué medida se están alcanzando las metas y manteniendo relaciones de trabajo efi-

caces. El equipo determina qué acciones serán funcionales para el proceso de aprendizaje, eva-

lúan cuáles conductas conservar o modificar en función de los eventos que se suscitan en los

diferentes grupos de alumnos.

 Cabe agregar que también se requiere de una acción disciplinada por parte de las docentes que

debe de incluir: comunicación efectiva, disponibilidad de tiempo, actitud de servicio y compro-

miso con la institución, su equipo de trabajo y los alumnos(as). Por todo lo anterior se hace nece-

saria la incursionó del trabajo colegiado. 

Objetivo general
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Ejercer la práctica docente de forma profesional y cooperativa al trabajar en colegiado constru-

yendo ideas con otras docentes y aportando las propias al diseñar un proyecto de investigación

estudiantil  que integró de forma transversal  los  contenidos de las  Unidades de  Aprendizaje:

Taller de Elaboración de Instrumentos, Aprendizaje y Entrevista.

Metodología

Participantes

Cuatro docentes de la Unidad Académica Profesional Chimalhuacán UAEMex, con formación pro-

fesional en: Educación Especial, Psicología, Pedagogía y Antropología Social respectivamente.

Cuatro grupos de alumnos que cursaban el cuarto semestre de la Licenciatura en Educación en

la Unidad Académica Profesional Chimalhuacán UAEMex

Instrumentos

• Grupo focal

• Entrevista cerrada

• Rúbrica

• Lista de cotejo

• Auto-informes

Procedimiento
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1. Integración del  grupo colegiado mediante la respuesta a la convocatoria pública en la

Licenciatura de Educación.

2. Determinación de la tarea integradora: investigación en el campo educativo con los ejes

temáticos:  estilos de aprendizaje y/o motivación, mediante el  manejo de instrumentos

surgidos  de  la  metodología  cualitativa  (grupos  focales  y  entrevistas  a  profundidad)  y

cuantitativa (escala tipo Likert), en pequeños grupos cooperativos y sensibilidad para con

los participantes de las diferentes instituciones educativas.

3. Calendarización de avances y retroalimentación del proceso de construcción del proyecto

y determinación del líder académico para las distintas fases del trabajo de investigación

en colegiado.

4. Esclarecimiento de los lineamientos y requisitos de cada uno de los componentes del tra-

bajo.

5. Diseño de los instrumentos de evaluación: rúbrica y lista de cotejo

6. Asesorías periódicas con los equipos de alumnos donde nos encontrábamos presentes

las docentes y brindábamos retroalimentación conjunta

7. Reuniones quincenales entre las docentes para evaluar el alcance de los objetivos del tra-

bajo de investigación de los alumnos.

8. Comunicación efectiva utilizando los medios electrónicos

9. Informar las calificaciones a los alumnos de manera conjunta

10. Preparar la presentación pública de los productos de investigación, al hacer una retroali-

mentación  global  del  desempeño  de  los  estudiantes  y  hacer  observaciones  para  su

mejora
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11. Presenciar  las exposiciones de los trabajos de investigación a través de un encuentro

estudiantil institucional

12. Reportar los resultados del trabajo en colaboración para evaluar el impacto y su eficacia.

Resultados 

En el año que se trabajó de forma colegiada en la Unidad Académica Profesional Chimalhuacán

UAEMex los resultados han sido bastos y se pueden clasificar en:

Integración de los contenidos mediante la transversalidad. Se planeó un protocolo de investigación

abarcando actividades claves para cada una de las Unidades de Aprendizaje, lo cual permitió a

los alumnos(as) tener un producto terminado, es decir, tuvieron la experiencia de planear, acer-

carse a las fuentes primarias y analizarlas de forma integral: con técnicas y recursos cuantitativos

y cualitativos, para poder emitir resultados y conclusiones cimentadas en la realidad social. En el

aspecto docente fue posible analizar a profundidad un fenómeno educativo en menos tiempo.

Administrativo: Se hizo un proyecto para tres Unidades de Aprendizaje en lugar de hacer tres pro-

yectos para cada una de las Materias

Economía: Se redujeron gastos a los estudiantes derivados de las salidas campo, reuniones de

organización del  trabajo,  impresiones,  fotocopias,  recursos electrónicos,  por  citar  algunos de

ellos. 

Supervisión y retroalimentación del proceso de aprendizaje del alumno. Se reconocen las actitudes

de los alumnos(as) con las diferentes docentes y con los contenidos integrantes del programa

temático, permitiéndose así tener una visión holística del estudiante y del proceso de aprendi-

zaje.
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Toma de decisiones consensuadas. al docente le permite salir del trabajo individual en el que el

seguimiento del proyecto tiene que hacerse público y cualquier modificación debe ser acordada

y aprobada por todas las participantes, una vez evaluado los efectos que dicha decisión tengan

para cada una de las Unidades de Aprendizaje y su resonancia en el trabajo de investigación.

Consolidación de un sistema de intervención profesional. La socialización de las respuestas de los

alumnos para tener una visión más completa y así modificar la estrategia de trabajo para resol-

ver las dificultades del proyecto, derivadas de la complejidad del mismo, a través, de la reparti -

ción de tareas de acuerdo al perfil profesional y área de dominio.

Compartir la responsabilidad de la formación de los futuros Licenciados en Educación.  Se hizo emer-

gente la necesidad de investigar, comprender y desarrollar proyectos de atención a los diferentes

fenómenos educativos desde diferentes enfoques profesionales, promoviendo así la importancia

de la investigación social en áreas de la educación.

Asumir retos formativos. Se rescataron los recursos personales y académicos para la investigación

en el área educativa, al mismo tiempo que se auto-gestionan los recursos necesarios para lle-

varla a cabo de acuerdo a su nivel de desarrollo escolar.

Evaluación: Se determinan indicadores de desempeño apropiados para cada una de las Unidades

de Aprendizaje, y al conciliar los diferentes puntos de vista con respecto a una evaluación se hace

más objetivo el proceso de obtención de una calificación.

Creación y consolidación de un sistema de respaldo personal. Crea un clima de trabajo donde la

empatía, el aliento, la contención y el respaldo fueron elementos indispensables para el desarro-

llo del trabajo profesional considerando que este lo realiza un ser humano que también requiere

de motivación personal.

Práctica docente reflexiva con enfoque multidisciplinario       21  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

Conclusión

Al trabajar de forma cooperativa se potencializan los recursos pedagógicos, se evalúa el proceso

de enseñanza-aprendizaje desde las distintas perspectivas disciplinares, se emite una calificación

con mayores elementos de análisis, se crea un sistema de respaldo profesional y apoyo personal

y se auto-gestionan recursos necesarios para el proceso de enseñanza aprendizaje tanto en los

estudiantes, como en las docentes que se convierten en aprendices constantes y expertos refle-

xivos de su acción docente. 
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Variables neuropsicológicas  y proceso
lectores implicados en los bajos
niveles de comprensión lectora

Jaimes Campos, Miguel Angel

Universidad de San Martín de Porres

INTRODUCCIÓN

El proceso de comprensión lectora, que en la realidad peruana ha sido motivo de preocupación

por los resultados de evaluaciones internacionales de PISA5 y evaluaciones nacionales realizadas

sobre la lectura. La comprensión lectora se ha entendido de manera diversa a lo largo del tiempo

y probablemente en la actualidad sigue teniendo significados poco coincidentes, por la diversi-

dad de enfoques y estrategias metodológicas que utilizan los Docentes y Especialistas en el trata-

miento de la comprensión lectora en los estudiantes de los diferentes niveles educativos.

Para leer adecuadamente, se necesita la participación de mecanismos específicos y de los no

específicos, que forman el conglomerado de factores, muchos de los cuales se comparten con el

lenguaje oral. Carr y Levy, en 1990; y Sánchez en 1993 señalaron que los fracasos en la compren-

sión lectora puede producirse por un inadecuado funcionamiento de alguno de los factores men-

cionados, es más frecuente que sean causados por: deficiencias en la decodificación, confusión

respecto a las demandas de la tarea, pobreza de vocabulario, escasos conocimientos previos,

problemas de memoria, desconocimiento y/o falta de dominio de las estrategias de compren-

sión, escaso control de la comprensión (estrategias metacognitivas), baja autoestima y escaso

interés por la tarea.

5 Programa  Internacional  para  la  Evaluación  de  Estudiantes (siglas  en  inglés: Programme  for International Stu-
dent Assessment)
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Según la teoría de la información social, la comprensión lectora es la capacidad superior del sis -

tema personal, determinada histórica y cinéticamente por la información socio cultural, que per-

mite leer y entender literal o constructivamente una determinada lectura; el proceso lector se

desarrolla a nivel psíquico consciente participando sistémicamente el sistema afectivo emotivo,

cognitivo productivo y conativo volitivo y se objetiva a través de la actuación personal del indivi -

duo ( Ortíz, 2008).

Los bajos niveles de comprensión lectora se dan por los problemas y limitaciones que tiene el

individuo para adquirir y desarrollar la capacidad de comprensión lectora manifestándose con

claras dificultades para leer y comprender con la velocidad, precisión y claridad correspondiente

con su nivel escolar, su edad y nivel intelectual. Se encuentran comprometidos en ella uno o más

sub sistemas neuropsíquicos de la conciencia expresándose ello en la actuación personal.

En el enfoque de aproximación procesual a la Evaluación Psiconeurológica se pone énfasis en la

importancia de estudiar el proceso y no solamente el producto, entendiendo el proceso en térmi-

nos no de la psicometría clásica sino en términos de "tratamiento de la información", por ser un

concepto mucho más dinámico, que estudia estos procesos no por la rapidez o lentitud que un

niño puede hacer una tarea, sino por las estrategias que emplea para resolver un problema (Fer-

nández, 1996).

Soloieva y Quintanar (1995), desde la perspectiva neurocientífica, comentaron que las dificulta-

des en la comprensión de la lectura de textos en general, ya sea literarios, o textos de matemáti -

cas, como por ejemplo, fallos en la resolución de problemas, pueden deberse a lesiones o défi-

cits en el funcionamiento de los circuitos neuronales de áreas del cerebro que intervienen en los

procesos de lenguaje, pero también, pueden originarse en la falta de adquisición y desarrollo de
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estrategias específicas para leer y comprender, los nuevos descubrimientos abren caminos hacia

una mayor colaboración entre educadores y neurocientíficos. 

La colaboración multidisciplinar que define la neurociencia desde la teoría de la información

social, contribuirá a mejorar nuestra comprensión de la psicología de la lectura, su diagnóstico e

intervención,  especialmente conociendo los procesos psicológicos que intervienen se pueden

manejar estrategias educativas que permitan optimizar la comprensión lectora en los niños y no

solamente la repetición mecánica de la lectura.

En tal sentido, el presente estudio se enfocará desde la Teoría de la información social como un

aporte teórico a la psicología desde una visión de las Neurociencias que permita no solo com-

prender los procesos neuropsicológicos que influyen en la comprensión lectora, sino que per-

mita influir metodológicamente en la práctica clínica y educativa, en la intervención con estudian-

tes de Primaria que presentan bajos niveles de comprensión lectora.

Problema de Investigación: ¿Cuáles solas las variables neuropsicológicas y procesos lectores

implicados en los bajos niveles de comprensión lectora en alumnos con dificultades de aprendi-

zaje de educación primaria de la localidad de Huánuco? 

OBJETIVOS

• Determinar las características neuropsicológicas relacionados con los procesos lectores

de los estudiantes de Primaria con bajos niveles en la comprensión lectora.

• Establecer las características psicométricas del instrumento de evaluación de los procesos

lectores.
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HIPÓTESIS 

• H1: Existen procesos neuropsicológicos determinantes que interfieren la compren-sión

lectora de los alumnos de Educación Primaria de la localidad de Amarilis-Huánuco.

• H2: Los Docentes de Educación Primaria desconocen los procesos neuropsicológicos que

intervienen en la comprensión lectora de los alumnos.

BASES TEÓRICAS

La evaluación Neuropsicológica ha estado constantemente ligada a explorar el "funcionamiento

cognitivo", siendo común que en el trabajo diario se solicite un perfil completo de funciones cog-

nitivas por parte de médicos, educadores y padres de familia porque el(a) niño(a) no tiene buen

rendimiento  escolar;  sin  embargo,  se  dejan  de  lado  los  aspectos  afectivo-emocionales.  Los

modelos neuropsicológicos, propugnan actualmente que el aprendizaje nunca es independiente

de la motivación y de las emociones, de tal forma que las funciones superiores aparecen organi-

zadas en módulos neuronales diferentes unos de otros y cada uno con un papel propio, pero a

los mismos tiempos estrechamente interconectados. Es posible que muchos de los desórdenes

de aprendizaje en términos cognitivos sean en realidad problemas que se generan en fallas de la

organización de sus niveles de ansiedad, de su afectividad y su temperamento que con gran fre-

cuencia se ven en niños desde los primeros años de su infancia (Akhutina, 1999). Así mismo,

(Ortíz, 2008) señala que el sistema de lectura comprende tres componentes: prosódico, léxico,

sintáctico, ubicados en ambos hemisferios cerebrales. 

Otro de los aportes esenciales para una mejor comprensión de los procesos de lectura compren-

siva están dados por los avances de las neurociencias (Della Chiesa, 2007 y cols.) que entre otras

cosas nos señalan con certeza que el cerebro de todos los seres humanos cuenta con estructu-
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ras  y  redes  neuronales  dispuestas  naturalmente  para  el  aprendizaje  del  lenguaje  oral;  sin

embargo, no ocurre lo mismo para la literalidad: el contacto con el lenguaje escrito no desata

procesos biológicamente programados como en la comunicación oral.  Es necesario entonces

proveer a los niños y niñas que inician el aprendizaje de la lectura experiencias de contacto con

el lenguaje escrito de manera temprana (Pinker, 1995), especialmente a nivel familiar, para que

se construyan circuitos neuronales propicios para un aprendizaje de la lectura y la escritura de

calidad. Dado que el cerebro no está biológicamente conformado para el aprendizaje del len-

guaje escrito, pero sí para el aprendizaje a partir de la experiencia, la inmersión en contextos

letrados que se ofrezca a los niños, especialmente a partir de los tres a cuatro años, será funda-

mental para que la lectura y la escritura se desarrollen con calidad.

-Cubas A. (2007) como conclusión de su estudio realizado, determinó que la relación entre com-

prensión lectora y actitudes hacia la lectura no era estadísticamente significativa, por lo que no

existía correlación alguna. Desde el punto de vista de la práctica educativa, los docentes, tanto al

estructurar las actividades de enseñanza como al guiar el aprendizaje de los alumnos, deben

tener  en  cuenta  esta  complejidad de  factores  y  controlar  su  influencia,  aunque su  principal

esfuerzo debe dirigirse a enseñar procedimientos de comprensión de una manera directa y para

ello es necesario que tomen en cuenta los procesos psicológicos que intervienen y al mismo

tiempo conozcan los aportes de las Neurociencias, tal como señala (Ortíz, P. 2008), que con el

dominio de una teoría que explica cómo los procesos informacionales de la educación determi-

nan la formación de la conciencia y cómo la actividad consciente determina la reestructuración

de la actividad personal, tanto el psicólogo como el neurólogo tendrán una explicación más cohe-

rente de los procesos defectuosos o patológicos de la conciencia y el educador tendrá la misma

base teórica para poder intervenir pedagógicamente sobre su alumno con tal o cual defecto en

su formación personal. El alto número de estudiantes que no comprenden lo que leen es un

signo de subdesarrollo que debe preocuparnos más allá del caso individual. Sin embargo, que un

alumno no pueda aprender a leer con la misma facilidad y que no llegue a comprender lo que lee
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como lo haría la mayor parte de sus compañeros, no significa que todos tengan dislexia. Desde

el punto de vista social, los determinantes van desde un mal método de enseñanza hasta el sub-

desarrollo, lo importante es precisar, qué procesos o condiciones determinan que un niño en

particular no aprenda a leer y/o no pueda comprender lo que lee, no solo ver el problema espe-

cífico de lectura, sino el problema integral de la formación y estructuración de la conciencia, no

solo el componente cognitivo, como base de la estructuración de la personalidad, y no solo el

intelecto, como si fuera un ente paralelo a ello.

A nivel Léxico se supone que el procesamiento léxico se da por dos supuestas rutas visuales y

fonológicas. Lo cual debe replantearse en términos de procesamiento epiconsciente de la infor-

mación social codificada en forma escrita, primero en los planos de la percepción y la actuación,

y luego en las de la percepción, la imaginación, el pensamiento y la actuación de la personalidad

en formación. A nivel de reconocimiento de las palabras existen estrategias que parecen opues-

tas, aunque son complementarias y de ningún modo significan tecnologías alternativas. Unos

niños aprenden, de entrada, las palabras como forma integradas; otros distinguen, de entrada,

los elementos, es decir, las letras que constituyen una palabra. El profesor debe establecer clíni-

camente, es decir de manera individual, cual es la estrategia que mejor le asienta a cada alumno

en particular.

Los  procesos  psicológicos  implicados  en  la  comprensión  lectora:  Atención  selectiva,  análisis

secuencial, síntesis, discriminación perceptiva y memoria, según los procesos psicológicos impli-

cados en la comprensión lectora se realiza concurrentemente para poder alcanzar la compren-

sión del texto y exige un procesamiento múltiple de la información. La lectura demanda prestar

atención activa a muchas cosas al mismo tiempo para coordinar los procesos psicológicos que se

dan en la aprehensión de los códigos escritos. Sin embargo, la capacidad humana de procesa-

miento es limitada, de acuerdo con la experiencia del lector. 

 Los procesos psicológicos básicos que intervienen en la Comprensión Lectora son los siguientes:
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1. Atención selectiva:  El  lector  debe focalizar  su atención en el  texto objeto de lectura y

rechazar otros estímulos externos o internos que le puedan distraer. Ello supone un nota-

ble esfuerzo de control y de autorregulación de la atención.

2. Análisis secuencial: Constituye uno de los componentes del proceso mental de análisis-

síntesis, mediante el cual el lector va realizando una lectura continuada (palabra tras pala-

bra) y va concatenando los significados de cada una de ellas, para posteriormente dotar

de significado a la secuencia del texto leído, bien por frases, párrafos o tramos más exten-

sos.

3. Síntesis: Mediante este proceso el lector recapitula, resume y atribuye significado a deter-

minadas unidades lingüísticas para que las palabras leídas se vertebren en una unidad

coherente y con significado (comprensión de textos).

4. Análisis – Síntesis, para que el desarrollo de la Comprensión Lectora sea eficaz es neces-

ario que los procesos cognitivos de análisis – síntesis se den de manera simultánea en el

proceso lector, evitando así que un entrenamiento lector excesivamente sintético contri-

buya a la aparición de errores de exactitud lectora, tales como omisiones, inversiones,

sustituciones, etc. Los procesos cognitivos de análisis – síntesis deben ser interactivos e

influirse entre sí. Mientras se lee se está produciendo una percepción visual de las letras,

se reconocen, se decodifican (correspondencia letra - sonido), se integran en las sílabas,

en las palabras, éstas se integran en las frases y éstas a su vez en el párrafo. Ello implica

también el reconocimiento de los patrones ortográficos, el conocimiento de sus significa-

dos, etc, y exige una interactividad sintético – analítica.

5. Discriminación Perceptiva: La discriminación perceptiva que se da en el proceso lector es

de tipo visual (discriminación táctil en caso del código Braille para los lectores ciegos) y de

carácter auditivo – fonético. La conducta de discriminación consiste en seleccionar arbitra-
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riamente grafías/ fonemas de entre un repertorio existente (abecedario) con el objeto de

identificar y decodificar correctamente los grafemas / fonemas que se escriben/leen y evi-

tar así los errores de exactitud. Una correcta discriminación visual, táctil y auditivo – foné-

tica contribuirá a lograr una buena Comprensión Lectora.

6. Memoria: Los distintos tipos de memoria existentes en cuanto a su modalidad temporal,

mediata e inmediata (largo y corto plazo), son procesos subyacentes e intervinientes en el

proceso de lectura y su comprensión, y lo hacen mediante rutinas de almacenamiento.

7. Memoria a largo plazo: En el caso, de la memoria a largo plazo, al  leer se van estable-

ciendo vínculos de significados con otros conocimientos previamente adquiridos, con lo

cual  se  van  consolidando  (construyendo)  aprendizajes  significativos  (Ausubel,  1983;

Novack y Gowin, 1985 y Norman y Shallice, 1986) sobre los esquemas cognitivos ya pree-

xistentes en los archivos de la memoria a largo plazo del sujeto.

8. Memoria a corto plazo: En el caso de la memoria a corto plazo, se activa el  mecanismo

de asociación, secuenciación, linealidad y recuerdo del texto, siguiendo la trayectoria o

disposición lógica de la lectura estructurada a media que se va leyendo. Con ello se pro-

duce un proceso continuo de memoria inmediata al ir asociando los nuevos contenidos,

acciones o escenas textuales que aparecen, con los respectivos personajes, temas, accio-

nes u otros datos expresados en el texto.

Todos estos procesos son necesarios para comprender y no todos los alumnos los realizan de

manera adecuada, y, como consecuencia, surgen las diferencias individuales y de ahí, las dificul-

tades de aprendizaje que pueden tener un origen distinto en cada caso, no solamente explicadas

por estas funciones psicológicas básicas sino por otra serie de causas.
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MÉTODO

Según, Sampieri (1997) el diseño de investigación es no experimental transeccional descriptivo, el

muestreo intencional porque se han seleccionado a los estudiantes de Educación Primaria que

presentan dificultades en comprensión lectora, a quienes se les aplicó la prueba de los procesos

lectores que se elaboró en base a los fundamentos neuropsicológicos para el diagnóstico de la

comprensión lectora, que luego ha sido validado y determinado el nivel de confiabilidad de 0.834

según el Alfa de Crombach.

El objetivo de la Prueba es de diagnosticar las dificultades de la lectura, teniendo en cuenta los

procesos cognitivos que son los responsables de estas dificultades, ello implica determinar qué

componentes de la lectura son los que fallan en cada niño y les impide ser buenos lectores. La

batería está compuesta de tareas de explorar los principales procesos lectores, desde lo más

simple a lo más complejo. Hay sub pruebas para cada uno de los ´procesos que intervienen en la

lectura que consta de lo siguiente:

La primera parte está destinada a los procesos iniciales que son los Procesos Perceptivos que

comprende las sub pruebas: análisis visual, discriminación de signos, prueba con letras que com-

prende a la vez (identificación de letras, emparejamiento de letras, discriminación de letras, lec-

tura de sílabas, tarea de igual-diferente y prueba de igualación a la muestra), prueba de clusters

de letras que comprende (nombrar o deletrear mayúsculas y minúsculas y deletreo de palabras).

Estas  sub pruebas están  destinadas a  los  procesos  iniciales  de  identificación  de  letras,  algo

básico pero fundamental para poder leer, puesto que no se conseguirá una buena lectura si no

se reconoce de manera clara y rápida todas las letras del alfabeto.

La segunda parte está relacionado con los Procesos Léxicos, que comprende las dos sub prue-

bas relacionados con la Ruta Ortográfica donde se considera (comprensión de homófonos, lec-
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tura de palabras de distintas categorías, y lectura de palabras cortas y largas) y la segunda sub

prueba relacionado con la Ruta Fonológica que comprende (lectura de seudopalabras, de oracio-

nes, de recepción y memoria auditiva).

La tercera parte están relacionado con los Procesos Sintácticos,  que tiene como objetivo eva-

luar las estructuras gramaticales, los signos de puntuación y comprende tres subtests:

La Memoria operativa que comprende también repetición de dígitos y palabras, el segundo sub-

test que tiene que ver con los procesos gramaticales que son el Funcionamiento de claves Sintác-

ticos y consta de tareas de emparejamiento dibujo-oración, frases con orden de las palabras

cambiadas, términos excluidos. El tercer subtest comprende Juicios de Gramaticalidad.

La cuarta parte está relacionado con los Procesos Semánticos, que está dirigido a los procesos

superiores y es donde se producen las principales diferencias entre lectores normales y niños

hiperléxicos, y comprende los siguientes subtests: Extracción del significado donde se consideran

(órdenes sencillas, comprensión oral, correspondencia dibujo-oración), comprensión de textos,

inferencias, creación de textos, información y vocabulario. En todas las pruebas que lo admiten

se recogen datos importantes, el número de aciertos y se toma en cuenta el tiempo invertido en

completar la tarea, puesto que los mejores lectores son aquellos que realizan la tarea con mucha

precisión y en el menor tiempo posible, contrariamente a los que tienen dificultades que come-

ten muchos errores y tardan mucho tiempo en completar la tarea.

RESULTADOS

Los datos de la Prueba de Procesos lectores fueron procesados y se han establecido los baremos

de acuerdo a los niveles, la media y desviación estándar, por edades, que a continuación presen-

tamos
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Validez de Contenido por Criterio de Jueces

El propósito de la validez de contenido es evaluar si los ítems representan adecuadamente a un

constructo definido por contenidos o dimensiones (Nunnally, 1973). Tal evaluación se ejecuta en

la etapa de revisión y elaboración de ítems. En nuestro caso hemos hecho uso de validez de con-

tenido por criterio de jueces.  En este tipo de validez se traía de evaluar el  grado (índice de

acuerdo) en que los ítems concuerdan con los planteamientos del constructor de la prueba (sí el

ítem pertenece al contenido del constructo definido). En nuestra investigación se usó este tipo de

validación como un primer criterio de eliminación de preguntas. En este caso, se trabajó con el

apoyo de 10 jueces los cuales valoraron la pertinencia de los Ítems en tres áreas: Comporta-

miento, Desempeño y Conducta a través de una escala de cuatro valores. Se utilizó un índice de

cuantificación conocido como la V de Aikeen cuya fórmula es:

Si : Son las valoraciones de cada juez i

n : Es el número de jueces, que en este caso es 10.

C :Es el número de categorías de cuantificación de la pertinencia de la pregunta, que en este caso

es 4, desde Totalmente de Acuerdo (4), De acuerdo (3), En desacuerdo (2) y Totalmente en des-

acuerdo (1).
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Tabla Nº 1: Distribución de indicadores por áreas y decisión tomada en base al criterio de jueces

Áreas Aceptados Observados Eliminados Total

Comportamiento 23 5 2 30

Desempeño 15 13 2 30

Conducta 23 3 4 30

Tabla Nº 2: Grado de concordancia con las Áreas y la Escala por los Jueces

ÁREAS JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ JUEZ
Comportamiento 1

0.90

2

1.00

3

1.00

4

0.89

5

0.83

6

0.77

7

0.46

8

0.73

9

0.77

10

0.33

Desempeño 0.84

**

0.99

**

1.00

**

0.81

**

0.68 0.91

**

0.61 0.58 0.86

**

0.88

**

Conducta 0.74

*

1.00

**

1.00

**

0.93

**

0.93

**

0.67 0.59 0.72 0.92

**

0.64

Escala 0.83

**

1.00

**

1.00

**

0.88

**

0.81

**

0.78

*

0,55 0.68 0.85

**

0.79

*
Aceptados: Por encima de 0.80 a un nivel de significación de 0.01.

Observados: Desde 0.73 por debajo de 0.80

Eliminados: Por debajo de 0.73 a un nivel de significación de 0.05

Validez de Constructo por Correlaciones entre las áreas

El propósito fue evaluar si los ítems se adecúan a la teoría que define el constructo evaluado;

busca responder a la pregunta: hasta qué punto la prueba mide adecuadamente el constructo

estudiado (Cronbach. 1972). En este caso, se evaluó, a través de un análisis correlacional entre

las áreas, sin distinguir el grupo clínico y el grupo no clínico. Los resultados de la Tabla 5, confir-
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man la validez de constructo de la escala. Se encontraron correlaciones muy significativas en

COMPORTAMIENTO, DESEMPEÑO Y CONDUCTA en el momento actual y el anterior.

 

Tabla N º 3: Correlaciones entre las Áreas de la Escala Actualmente y Antes

COMPORTAMIENTO

ACTUAL ANTES

DESEMPEÑO ACTUAL

ANTES

CONDUCTA ACTUAL

ANTES

COMPORTAMIENTO 

ACTUALMENTE 

ANTES 

DESEMPEÑO 

ACTUALMENTE 

ANTES 

CONDUCTA 

ACTUALMENTE 

ANTES

1,00 

 ,

-0,11 1,00 

0,15 

0.76** -0,27**

0,00 0,00 

-0,08 0,58** 

0,26 0,00 

0,79** -0,17 

0,00 0,02

-0,11 0,55**

1,00 

,

 

-0,02 1,00 

0,76 ,

0,73** -0.04

0,00 0,61 

-0,15* 0,66**

1,00

 ,

-0,04 1,00

* Correlación significativa al 1 % ** correlación significativa al 5 %

Validez de Criterio por Contraste con el Grupo Clínico

Para evaluar la validez de la escala en relación a un criterio externo de tipo predictivo se aplicó la

escala a madres de niños de un grupo clínico y de un grupo no clínico. Lo que se busca evaluar es

la capacidad de discriminación de la escala a través de las diferencias en las medias de los punta-

jes  de  ambos  grupos  en  las  diferentes  escalas.  Las  comparaciones  se  hicieron  mediante  la

prueba T de Student.
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Tabla Nº 4: Comparación en las Áreas de la Escala entre el Grupo Clínico y No Clínico Actualmente
y Antes

 ÁREAS GRUPO N Media D.E Prueba T Siqn.

COMPORTA-

MIENTO 

ACTUALMENTE Grupo Clínico

Grupo No clínico

70 

120

44,69 

26,22

10,13

4,20

17,52 0**

ANTES Grupo Clínico

Grupo No clínico

70 

120

21,30

24,32

3.52 

3,47

-5.71' 0**

DESEMPEÑO ACTUALMENTE Grupo Clínico

Grupo No clínico

70 

120

44,34 

22,77

10,75

2,61

20,90 0**

ANTES Grupo Clínico

Grupo No clínico

70 

120

21,14 

22,66

3.30 

2.56

-3,51 0,006*

*

CONDUCTA ACTUALMENTE Grupo Clínico

Grupo No clínico

70

120

33,57 

23,22

10.27

3,43

14,94 0**

ANTES Grupo Clínico

Grupo No clínico

70 

120

20,77 

22,39

2,46 

2.52

-4.29 0**

* Diferencias significativas al 1% 

Confiabilidad

El estudio de la Confiabilidad de las áreas de la Escala se realizó mediante el análisis de consis -

tencia interna. El propósito es que a través de una aplicación se busca obtener información sobre

el grado de asociación entre los ítemes. Esto se mide por el alfa de Cronbach (Alarcón, 1991).
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Tabla Nº 5: Confiabilidad de la Escala por Áreas en el grupo clínico y no clínico

ÁREAS CLÍNICO NO CLÍNICO AMBOS

COMPORTAMIENTO ACTUALMENTE

ANTES

0,884

0,936

0,7557

0,7175

0,9445

0,8244

DESEMPEÑO ACTUALMENTE

ANTES

0,9162

0,9348

0,6645

0,6791

0,9665

0,8081

CONDUCTA ACTUALMENTE

ANTES

0,8931

0,9033

0,7846

0,7020

0,9370

0,7875

Las confiabilidades de las áreas de la escala, se calcularon sobre las respuestas a los ítemes que

valoraban ¿Cómo se siente su hijo? (Comportamiento), ¿Qué hace su hijo? (Desempeño), ¿qué

actitudes tiene su hijo? (Conducta). Las madres informantes, contestaron las preguntas en rela-

ción al momento actual (Actual) como en relación al momento anterior (Antes).

Los resultados de la Tabla Nº 5 expresan altos niveles de confiabilidad para las áreas en el Grupo

Clínico y No Clínico, no sólo en el momento actual sino en el momento anterior Tomando en con-

sideración sólo la confiabilidad total para ambos grupos los alfas superan el 0.80 y considerando

a cada uno de los grupos (clínico y no clínico) estos superan el 0.80 en el grupo clínico y el 0.60 en

el grupo no clínico. Confiabilidades que están dentro de nuestras expectativas, ya que la prueba

utilizada es de carácter más bien clínico, siendo la confiabilidad más alta para el grupo clínico y

más en el momento actual.
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Tabla Nº 6: Resultados de Medias y Desviación Estándar en la Prueba de Procesos Lectores en los
alumnos de 7 a 13 años con dificultades de aprendizaje 

Edad Sexo Proc.Percetivos.

M D.S

Proc.Lexico

M D.S

Proc.Sintáctico.

M D.S

Proc.Semantico

M D:S

7 años M

F

160.00 18.46 66.00 15.36 25.75 10.50 36.25 4.35

8 años M

F

165.75

142.18

16.00

64.65

65.63

54.64

8.02

24.86

34.63

32.73

5.24

12.56

39.75

38.18

4.89

4.56

9 años M

F

168.71

169.60

29.99

26.25

59.50

66.33

16.98

8.43

31.64

35.60

8.94

8.07

37.57

37.20

10.28

5.86

10 años M

F

188.86

177.80

30.27

8.47

65.43

60.40

5.26

6.19

32.71

31.20

5.19

10.43

39.43

37.80

9.57

2.28

11-13

años

Ambos 169.67 14.98 64.33 4.04 34.33 4.73 41.00 2.65

Tabla Nº 7. Resultados porcentuales de los procesos lectores en estudiantes de Educación
Primaria con bajo rendimiento en comprensión lectora

Podemos observar en la Tabla Nº 7, que los estudiantes con bajos niveles de comprensión lec-

tora presentan mayores dificultades, en el proceso léxico y semántico, lectura de textos y realizar
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resumen de lectura, sin embargo en comprensión oral un 48% de estudiantes se ubicaron en el

nivel superior.

Tomando en cuenta los resultados globales de la prueba de procesos lectores, el 27% de estu-

diantes se ubican en el nivel inferior, el 41% en el nivel promedio y un 32% en el nivel superior.

CONCLUSIONES

El instrumento propuesto posee niveles altos de confiabilidad y validez,  el  cual ofreció datos

importantes para la muestra a la cual se aplicó.

El 27% de la muestra tomada de las poblaciones estudiantiles de Huánuco y Amarilis obtuvo un

puntaje inferior en procesos lectores, sugiriendo que más del 25% de esa población presenta

dificultades fuertes en comprensión lectora. Asimismo, las mayores dificultades se encuentran

en los procesos semánticos y la elaboración de resúmenes de lectura. Esto nos llevaría a colegir

que la cantidad de información comprendida de una lectura es bastante baja y que la capacidad

para sintetizar esa información estaría poco desarrollada en estos estudiantes que obtuvieron

esos puntajes.

Se puede colegir que existen variables neuropsicológicas determinantes en las dificultades de

comprensión lectora  de  los  estudiantes,  mostrando mayores  procesos perceptivos  y  léxicos;

pero que en los procesos sintácticos y semánticos los puntajes son muy bajos. Akhutina en 1999

atribuyó estas dificultades a fallas de la organización de sus niveles de ansiedad, de su afectivi-

dad y su temperamento. Los resultados encontrados coinciden que lo propuesto por Carr y Levy,

en 1990; quienes propusieron que los fracasos en la comprensión lectora puede producirse por

un inadecuado funcionamiento de decodificación, tareas con instrucciones confusas, poco reper-

torio de vocabulario, escasos conocimientos previos, problemas de memoria, desconocimiento
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y/o falta de dominio de las estrategias de comprensión, escaso control de la comprensión, y tam-

bién dificultades afectivo emocionales como baja autoestima y escaso interés por la tarea.

Ortiz en el año 2008 refuerza estas conclusiones al afirmar que el proceso lector se desarrolla a

nivel psíquico consciente participando sistémicamente el sistema afectivo emotivo, cognitivo pro-

ductivo y conativo volitivo y se objetiva a través de la actuación personal del individuo. Los bajos

niveles de comprensión lectora se dan por los problemas y limitaciones que tiene el individuo

para adquirir y desarrollar la capacidad de comprensión lectora manifestándose con claras difi-

cultades para leer y comprender con la velocidad, precisión y claridad correspondiente con su

nivel escolar, su edad y nivel intelectual. Se encuentran comprometidos en ella uno o más sub

sistemas neuropsíquicos de la conciencia expresándose ello en la actuación personal.
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La educación y las neurociencias desde
el enfoque de la información social

Lilia Lucy Campos Cornejo

U.N. Hermilio Valdizán

Una de las explicaciones más recientes que se ha intentado sobre el comportamiento inteligente

ha sido formulada desde la perspectiva de la neurociencia (Beauport y Díaz, 199); es decir, la dis-

ciplina que se encarga del estudio interdisciplinario que tienen como elemento común el estudio

del sistema nervioso en sus distintas expresiones fenomenológicas. En 1995, la UNESCO se refi-

rió a la neurociencia como una disciplina que involucra tanto a la biología del sistema nervioso,

como a las ciencias humanas, sociales y exactas, que en conjunto representan la posibilidad de

contribuir al bienestar humano por medio de mejoras en la calidad de vida durante todo el ciclo

vital.

El debate sobre las relaciones potenciales entre neurociencia y educación comenzó hace aproxi-

madamente unas tres décadas. La articulación de conocimientos neurocientíficos y educativos

implica contemplar que la emergencia de procesos cognitivos y emocionales durante el desarro-

llo, así como la posibilidad de influenciarlos a través de intervenciones específicas, podrían inte-

grarse a los procesos de aprendizaje y enseñanza. 

Con respecto a la educación, resulta difícil arribar a una definición consensuada, un aspecto cen-

tral en los debates actuales refiere al análisis de los diferentes escenarios para planificar y desa-

rrollar propuestas de enseñanza En este contexto, la complejidad radica en que no sólo está

involucrada la formación de los educadores, sino también el análisis de la cultura escolar y de las

desigualdades sociales. 

La educación y las neurociencias desde el enfoque de la información social       43  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

La Educación y las Neurociencias desde el enfoque de la información social propuesto por el Dr.

Pedro Ortíz (Neurólogo Peruano), plantea que sólo una neurociencia social puede ser el puente

entre la teoría ética y la práctica de la educación y un concepto integrador de toda teoría acerca

de los hombres no puede ser otro que el de la personalidad.

La educación es, desde la teoría de la información social, una tecnología social por medio de la

cual la sociedad en su conjunto facilita, o debería facilitar, que cada individuo humano que nace

llegue a formar su conciencia para sobre esta base logre transformarse en una personalidad

digna, autónoma e íntegra. Lógicamente que esta tecnología requiere de una ciencia en que se

fundamente, y de una filosofía que fundamente esta ciencia. 

Por otro lado, dado el fin supremo de la educación, su base metodológica tiene que ser neces-

ariamente una ética social que explique la realidad moral de la sociedad, las instituciones y las

personas, a fin de orientar todas las estrategias sociales posibles hacia el logro de una sociedad

solidaria, libre y justa. La premisa es que sólo una sociedad organizada sobre la base de los valo-

res sociales máximos de solidaridad, libertad y justicia, podrá educar y formar personas cuya

conciencia y actuación concretas se organicen sobre la base de los valores personales máximos

de dignidad, autonomía e integridad.

En tal sentido, la orientación intenta integrar una teoría ética social y una teoría psicobiológica

social del individuo concreto, con la práctica docente de los maestros, en la necesidad de com-

prender al alumno como la personalidad en formación que es: un individuo social que debe for-

mar su conciencia dentro de un sistema educativo, a fin de llegar a ser una personalidad esen-

cialmente moral por lo que el docente asume el compromiso moral de contribuir a la transfor-

mación moral de la sociedad.

Ortíz, propone la tesis que sólo dentro del marco ético es posible definir una teoría educativa de

nivel filosófico, otra de nivel científico social y una tercera de nivel tecnológico igualmente social.
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Es decir, tenemos que definir la Educación como la ciencia social que describe y explica los proce-

sos por los cuales cada individuo humano se transforma en una personalidad en el seno de una

sociedad, lógicamente a base de un modelo esperado. Por lo mismo, la educación en tanto tec-

nología social vendrá a ser el proceso por el cual la sociedad, a través de sus instituciones, inter -

viene éticamente en la formación tanto integral de la conciencia de cada personalidad, como

especial en algún campo de su actividad social, aplicando un conjunto de estrategias y procedi-

mientos que facilitan dicho proceso formativo individual. Quedará para la filosofía de la educa-

ción la búsqueda de una teoría que mejor explique el proceso histórico de la educación, y que al

mismo tiempo nos proporcione el  análisis  crítico de las teorías  científicas elaboradas con el

mismo fin, especialmente por medio de la evaluación de los resultados del proceso educativo

real, realizado bajo la influencia de tal o cual modelo científico. 

La teoría de la información social, ha tomado en cuenta importantes aspectos acerca de la reali -

dad del hombre, como son: la índole material de la sociedad de su estructura y sus procesos

esenciales, así como de sus relaciones con la estructura y los procesos internos de cada persona-

lidad lo cual implica el carácter material del universo y la naturaleza material de los sistemas

vivos. Sólo dentro de esta diversidad de la unidad del universo se puede definir la esencia infor-

macional de la vida, la sociedad y la conciencia; y en consecuencia la esencia genética y social del

hombre singular (Ortíz.2008), resumiendo en cinco premisas:

• El universo es materia ordenada, cuyos procesos entrópicos y neguentrópicos se refleja

en su propia actividad.

• Los seres vivos constituyen un sistema material organizado a base de diversas clases de

información

• La sociedad es el único sistema vivo organizado sobre la base de una clase extraindividual

de información.
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• Los hombres son los únicos seres vivos que deben incorporar información social  que

organiza la sociedad donde nacen para formar una conciencia.

• La actividad consciente transforma al individuo humano en un individuo social: en una

personalidad.

Cada personalidad tiene dos clases de información psíquica: una de tipo inconsciente y otra de

tipo consciente, que es determinada socialmente. 

El sistema nervioso humano es un sistema que procesa información social codificándola en el

nivel psíquico consciente, psíquico inconsciente, funcional, metabólico y genético de las redes

neurales. El cerebro humano es la única estructura anatómica del sistema nervivioso cuya orga-

nización comprende los cinco nivles que caracterizan la estructura de la persona (cuadro 1.). Es

que la actividad cerebral es sólo punto de partida del desarrollo de la actividad psíquica cons-

ciente del hombre, es decir, es la única estructura que en el proceso epigenético tiene en el neo-

cortéx homotípico las condiciones para incorporar la información social. De este modo, una vez

codificada esta clase de información psíquica consciente, esto es, una vez reestructurada socioci-

néticamente la actividad de las redes neocorticales, el cerebro de los hombres queda convertida

en el soporte funcional de la conciencia.
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 Cuadro 1: NIVELES DE ORGANIZACIÓN DEL CEREBRO HUMANO

Desde el punto de vista de una psicobiología social, las clases de información social que dicha

personalidad en formación aprende, se codifican en su neocórtex cerebral y así se convierten en

información psíquica consciente, y todo el conjunto de esta información llegará a constituirse en

el  sistema  de  su  conciencia  y  será  la  actividad  consciente  la  que  reestructure  al  individuo

humano hasta transformarlo en un psiquismo social, quedando la conciencia organizada en tres

sistemas psíquicos: afectivo-emotivo, cognitivo- productivo y conativo-volitivo, que sobre la bases

de las tres formas de información psíquica que cada una contiene, la personalidad es reestructu-

rada en tres componentes: temperamento, intelecto y carácter respectivamente.
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 Cuadro 2. Desarrollo Formativo de la Personalidad 

El sistema afectivo-emotivo es el sistema nuclear del temperamento y apreciamos el aspecto

estructural cuando hablamos de los afectos en términos de sensaciones afectivas, sentimientos,

disposiciones afectivas, estados de ánimo o de humor, y su aspecto de actividad cuando habla-

mos de emociones y gestos emocionales. En este nivel es importante el aspecto prosódico del

habla tanto para comprender el estado afectivo de los demás como para expresar el de uno

mismo. El  soporte funcional es la corteza límbica organizada a dos niveles:  uno inconsciente

paleocortical conformado por las circunvoluciones parahipocámpicas, del cíngulo y del lóbulo de

la ínsula; y otro consciente neocortical conformado por la corteza de la asociación paralímbica

que comprende las áreas orbitofrontales y temporales anteriores.

El sistema cognitivo-productivo contiene la información nuclear del intelecto. A este nivel supe-

rior, los conocimientos comprenden los aspectos cognitivos del habla y las habilidades o conoci-

mientos pràcticos que se expresan en las acciones manipulativas por medio de las cuales las per-

sonas toman parte en la actividad productiva de la sociedad: inventan, construyen, crean, produ-

cen, es decir, el conocimiento se convierte en la habilidad o destreza que en algún momento se

realiza en el desempeño productivo de la personalidad. Su soporte funcional está organizado a

dos niveles: uno que corresponde al nivel inconsciente (paleocortical) y otra consciente (neocorti-

cal), específicamente las áreas occipital anterior, parietal posterior y temporal posterior. 
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El sistema conativo-volitivo, es el sitema más característico de la conciencia de una aspecto cona-

tivo de la información se convierte en los procesos de decisión volitiva, y por medio de éstos se

organiza la actividad autoconsciente de la personalidad. Ësta es la clase de actividad por la cual la

persona se autovalora y es consciente de sí misma y de las consecuencias sociales de sus actos,

toda la información conativa en el curso de la actividad consciente se convierte en voliciones:

dentro de éstas, las decisiones se toman siguiendo reglas de valor que son básicamente morales,

que son peculiares a cada cultura y, por tanto, a cada personalidad.

El soporte funcional del sistema conativo-volitivo es el área de asociación anterior, es decir el

neocortéx prefrontal dorsolateral, sus redes funcionales se conectan directamente con las otras

dos áreas neocorticales a través de vías transcorticales e interhemisféricas, a través del circuito

límbico paleocortical, y a través de los núcleos subcorticales, del tronco encefálico y del cerebro.

(Ortíz, 1999).
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En relación a las estrategias durante el desarrollo formativo se toma en cuenta lo siguiente:

• Cuando se forma el sistema afectivo-emotivo de la conciencia y el temperamento de la

personalidad la estrategia es básicamente perceptual

• Cuando se forma el sistema cognitivos-productivo de la conciencia y el intelecto de la per-

sonalidad la estrategia es básicamente imaginativa y pensante.

• Cuando se forma el sistema conativo- volitivo de la conciencia y el carácter de la personali-

dad la estrategia es básicamente actuante.

Es importante hablar de un sistema nervioso personal, con la cuál se puede comprender mejor

cómo, por qué y para qué el cerebro humano debe transformarse en un cerebro personal mejor

dicho, en una conciencia, nada menos que por obra de la educación. Para comprender la natura-

leza del proceso educativo, Ortíz (2008) propone los siguientes conceptos básicos:

1. Que la sociedad es el nivel superior del sistema vivo organizado sobre la base de la informa-

ción social. El sistema de la sociedad comprende: un subsistema tradicional, un subsistema cultu-

ral y un subsistema económico cada uno de las cuales ha predominado en las etapas sucesivas

de su historia.

2. Que cada individuo humano que nace debe incorporar de modo progresivo la información

social que organiza cada uno de aquellos subsistemas, codificarlo en su cerebro hasta que se

constituya en su conciencia y su estructura, comprenderá: los sentimientos y sus respectivas dis-

posiciones afectivas, los conocimientos y sus respectivas aptitudes cognitivas y las motivaciones

con sus correspondientes actitudes conativas.

3. Que la actividad consciente determina que dicho ser humano se transforme en una personali-

dad, con tres componentes esenciales: su temperamento, su intelecto y su carácter, que se rea-

liza progresivamente durante la infancia, la niñez y la adolescencia, dentro del proceso educativo
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que le crea la sociedad. El desarrollo de la personalidad madura depende de su capacidad de

autoafirmarse, dadas las condiciones negativas, no cabalmente morales de la sociedad.

Esta teoría se orienta a explicar los procesos más esenciales de la formación de la conciencia, las

relaciones esenciales por las que el universo se refleja en la vida,  ésta en la sociedad y ésta

última en cada uno de los hombres y finalmente para explicar los procesos formativos de la per-

sonalidad.

El papel de la neurociencia en la explicación del proceso educativo 

La única manera de explicar qué clase de procesos determinan el desarrollo formativo del psi-

quismo humano hasta su transformación en un psiquismo social, depende de la aplicación de

una teoría que explique la unidad de la materia, la vida, la sociedad, la conciencia y la personali -

dad. Esta explicación es posible si  se toma en cuenta la importancia de la información como

estructura cuya actividad prolonga los procesos neguentrópicos de la materia, y así determina la

permanencia de los seres vivos en nuestro planeta y su evolución hacia las formas más y más

complejas de su existencia (Ortiz, 2008). 

No existe pues un modelo integrado de la actividad consciente de la persona, esto explica el

énfasis de los objetivos educacionales en un desarrollo paralelo de las áreas afectiva, cognitiva y

psicomotriz, ignorando la existencia del principal componente de la conciencia: el de su estruc-

tura motivacional que organiza todo el conjunto de la actividad personal. Es por eso que la con-

ducta o actuación objetiva moral de la persona se explica y evalúa como si fuera una actividad

aislada de las demás formas de desempeño y comportamiento, más aún, sin tener en cuenta la

naturaleza esencialmente moral de la conducta no disponer de una teoría del hombre, al  no

haber una teoría de la personalidad que explique la relación esencial que debe haber entre la

estructura moral de la sociedad y la estructura motivacional del individuo, la enseñanza de la

ética (sin diferenciarla de la moral) se realiza como un curso de segunda categoría: de este modo
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la moral queda aislada de la vida misma, tanto del estudio del alumno, como del trabajo del pro-

fesional. 

En este contexto, los principios y las normas morales se las presenta como si fueran únicamente

idealizaciones cognitivas o vivencias emocionales, y no como la estructura de convicciones que

organiza todas las formas de actividad social de la persona. Sólo así se hacen evidentes los pro-

cesos esenciales que han determinado la diferenciación de la especie Homo sapiens en una

humanidad, y más recientemente la transformación de esta última en una sociedad. E inclusive,

lo que es más importante respecto del sujeto de la educación, se hace posible (1) la definición de

qué es realmente la conciencia, (2) la explicación de los procesos sociales –dígase educacionales–

que determinan la formación de la misma en el cerebro, y (3) la explicación de cómo la actividad

consciente determina la formación de una personalidad. 

Una teoría de la educación debe explicar cómo la actuación objetiva del educador que se expresa

al mismo tiempo en su conducta volitiva, su desempeño productivo y su comportamiento emo-

tivo, se reorganiza y reestructura a sí misma en el proceso por el cual él mismo interviene moral -

mente en la estructuración de la actividad consciente de sus alumnos, que también se expresa

en su propia conducta, desempeño y comportamiento. Tendrá en cuenta, entonces, que la actua-

ción del alumno no es mera copia de la actuación objetiva de su maestro, sino resultado del pro-

ceso por el cual aquél, en el curso de su propia actuación, forma su conciencia con sus senti-

mientos, conocimientos y motivaciones incluidos que, desde un punto de vista ético, deben refle-

jar justamente la sociedad ideal, abstracta, intrínsecamente moral, en que la humanidad aspira

convertirse. 

Bajo estos términos, la conciencia viene a ser toda la porción neocortical del cerebro una vez que

sus redes neurales han sido estructuradas por toda la información social que cada persona en el

curso de su desarrollo transcribe en la forma de información psíquica consciente: afectiva, cogni-

tiva y conativa. En el mismo sentido, personalidad es el propio individuo humano estructurado a
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partir de la información genética de sus células y reestructurado a base de la mencionada infor-

mación psíquica consciente, que lógicamente refleja la sociedad donde tal individuo se forma,

produce, crea y se reproduce.

En este sentido, sólo una neurociencia social nos puede proporcionar la teoría que incluye la teo-

ría neurocientífica natural, que explica la naturaleza de los sentimientos como diferentes de las

sensaciones afectivas; de los conocimientos como distintos de las sensaciones cognitivas, y de las

motivaciones (los  valores)  como estructuras  psíquicas exclusivas  del  hombre;  y  que además,

estas son las formas de actividad consciente que a su vez determinan la formación del tempera-

mento, el intelecto y el carácter, como componentes de base social de la personalidad.

 Concretamente, un niño se transforma en una personalidad por procesos de determinación epi-

genética por la información genética de sus padres, pero también por determinación sociociné-

tica es decir, por la información social de las estructuras tradicional, cultural y económica de la

sociedad donde el niño se gesta, nace, crece y se forma, y así llega a ser el soporte activo de la

misma sociedad. 

Dentro de este enfoque social, el proceso educativo no se desarrolla para mantener las cosas

como están, o para que los hombres se adapten a su medio ambiente, sino para formar a las

personas y así transformar a la sociedad y su ambiente natural; desde el momento en que a tra-

vés de la educación, cada individuo humano debe llegar a ser una personalidad capaz de interve-

nir en el desarrollo progresivo de toda esta sociedad. Más todavía, si la aspiración de la humani-

dad ha sido y es llegar a ser una sociedad con una estructura ya bien definida desde la filosofía,

aunque no fuera fácilmente realizable. Dicha estructura, desde la teoría de la información social,

es, o debe ser, básicamente ética, pues la humanidad, sobre todo la vasta mayoría de los más

pobres, siempre aspiró y aspira a construir una sociedad solidaria, libre y justa. (Ortíz, 2003).
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Cuadro 3: Los Valores como aspiraciones

Será por demás evidente que sólo la realización de una sociedad con tales características será

capaz de promover que cada hombre llegue a ser una personalidad digna, autónoma e íntegra.

Este es lógicamente el proceso de la relación sociedad-individuo que se da en ambos sentidos:

de la sociedad al individuo humano y de la persona a la sociedad. Esta es una relación que no

puede explicarse sólo por una teoría filosófica, sino por unas ciencias sociales, capaces de gene-

rar tecnologías sociales tendientes al desarrollo integral, fundamentalmente moral, de la socie-

dad y de las personas.

Sólo bajo este concepto tiene sentido hablar en términos de una ética como base, modelo o

método de alcanzar el desarrollo a plenitud de la conciencia de cada uno de los hombres, con

sus tres componentes la estructura de sus sentimientos, la estructura de sus conocimientos y la

estructura de sus motivaciones formados.

La tarea de educar será tanto menos difícil cuanto más se conozca de qué naturaleza es el sujeto

que se educa y forma. y, que una neurociencia de índole científico-social, que tenga la teoría

apropiada para explicar el todo integrado de la personalidad, inmersa como está en el seno de

una sociedad, vendría a ser la clase de teoría realmente útil como para que el educador, pueda
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diseñar las estrategias sociales necesarias, ya no sólo para dotar de “información” o de destrezas

al alumno real, sino también de valores y sentimientos idealizados a un alumno para construir,

en sentido estricto, la sociedad ideal que se ansía.

Una teoría de la conciencia, debe entonces facilitar al educador la delimitación de sus objetivos

concretos, centrados en la unicidad del alumno, aunque inseparable de las circunstancias de su

vida real, debe facilitar no sólo la comprensión y explicación de las limitaciones y las potencialida-

des del alumno, sino lo que más deseamos, la de contribuir a su desarrollo ampliado, a pesar de

tales limitaciones, comprender acerca de las capacidades potenciales del neocórtex cerebral, en

tanto red neural plástica capaz de codificar información que no sólo debe dar cuenta de los posi -

bles efectos, sobre todo negativos, que pueden generar las noticias, los mensajes que los medios

de comunicación masiva difunden día a día, sino que nos debe proveer del método científico

más adecuado para producir tecnologías tendientes a la neutralización y superación de tales

efectos.

Cerebro y Moral

En lo referente a la estructura moral de la conciencia,(Ortiz, 1997a, 2004) señala que el tempera-

mento (social) de la personalidad es organizado por la información afectiva consciente (la estruc-

tura de sentimientos) del sistema afectivo-emotivo consciente, y que, a diferencia del sistema

afectivo-emotivo inconsciente que codifica las sensaciones afectivas (como la sed, el dolor), aquél

codifica los sentimientos, como son aquellos relacionados con la alegría y la tristeza, el amor y la

cólera, la sorpresa y la angustia.

Un aspecto fundamental es que los sentimientos se diferencian de las sensaciones afectivas, no

tanto por sus cualidades, cuanto por su determinación social, en el sentido de que reflejan la

información social de tipo tradicional de la sociedad. Entre ellos hay sentimientos espirituales

que tienen una estructura moral, como es el de placer, de amor, aunque todos los sentimientos
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pueden tener un aspecto moral  en tanto reflejan los aspectos más agradables de las reglas

morales que hemos de obedecer, sobre todo cuando aparecen en la forma de oraciones prohibi-

tivas, como: “no abandones a tu amigo, así creas que te ha hecho daño”. 

De modo similar, la estructura psíquica del intelecto está organizada por la información cognitiva

consciente (la estructura de conocimientos) del sistema cognitivo-productivo. Éste, a diferencia

del sistema cognitivo-ejecutivo que codifica las sensaciones cognitivas (visuales, auditivas y tácti-

les), codifica los conocimientos, como son los que reflejan la estructura espacial del cuerpo y el

ambiente, y aquellos que reflejan los procesos del mismo cuerpo y del ambiente, esto es, los

cambios que se dan en el tiempo universal y en la propia historia personal. 

También es importante señalar que los conocimientos reflejan la información social cultural, y

que pueden o deben tener igualmente una estructura moral, sobre todo cuando se expresan por

medio de reglas morales, es decir, en la forma de sentencias o proposiciones afirmativas o aserti-

vas, como “es bueno hacer bien las cosas”. Aún más, de este componente depende que se atri-

buya un valor al espacio, en tanto territorio (fuera la casa o nuestro país), y que se tenga que atri -

buir un valor al tiempo, fuese personal, como es la vida misma, o la historia de la sociedad de

cuyo curso participamos. 

La estructura psíquica del carácter está determinada por la información conativa (la estructura

de motivaciones) del sistema conativo-volitivo. Éstas no son formas especiales de sentimiento ni

de conocimiento, y mucho menos formas especiales de instintos, drives, emociones o necesida-

des corporales, determinadas genéticamente, son la clase de información conativa que refleja las

necesidades sociales; que se expresa en la forma de convicciones y responsabilidades, de virtudes,

deberes o valores;  de intenciones,  deseos,  expectativas,  aspiraciones,  pretensiones,  intereses,

objetivos, propósitos, prejuicios, pasiones, ideales, creencias. 
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Las actitudes (conativas), junto a las disposiciones afectivas y las aptitudes cognitivas, son formas

de estructuración de la conciencia a base de la actividad motivacional. Esto significa que tanto la

actividad cognitiva como la afectiva son reestructuradas por la actividad conativa.

 Las actitudes morales se diferencian, entonces, en: 

1. Actitudes ante los demás: de dignidad (honestidad, abnegación, respeto, exigencia, valentía,

excelencia, gravedad, decoro). 

2. Actitudes ante sí mismo: de autonomía (amor propio, dominio de sí, modestia, autoestima) . 

3. Actitudes ante el trabajo: de integridad (entereza, responsabilidad, orden, dedicación, cuidado,

escrupulosidad, meticulosidad). 

Estas tres clases de actitudes reflejan sociocinéticamente las formas de actividad social –tradicio-

nal (familiar, por ejemplo), cultural (escolar, por ejemplo) y económica (las relaciones de produc-

ción, del trabajo), que luego se reflejan también cinéticamente en la estructura del carácter y la

conducta, entonces los atributos morales del carácter tienen que reflejar esta estructura moral

de la conciencia, de modo tal que cuando se juzga o valora la conducta de una persona, de inme-

diato estaremos calificando, o mejor, juzgando, valorando su carácter y la estructura moral de su

conciencia. 

Quedará claro, entonces, que esta estructuración moral de la conciencia (en la forma de actitu-

des, aptitudes y disposiciones), depende en último término de la clase de información conativa, o

de las motivaciones, de la personalidad. De allí que podamos decir de la persona que es: íntegra

o inmoral, autónoma o dependiente, digna o indigna, en distintas formas de expresión que se

describen como profundo/superficial, estable/inestable, flexible/inflexible, fuerte/débil, perseve-

rante/inconstante, consecuente/ inconsecuente. 
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CUADRO 4: LA REALIZACIÓN PERSONAL DE LOS VALORES

Este es lógicamente el proceso de la relación sociedad-individuo que se da en ambos sentidos:

de la sociedad al individuo humano y de la persona a la sociedad. Esta es una relación que no

puede explicarse sólo por una teoría filosófica, sino por unas ciencias sociales, capaces de gene-

rar tecnologías sociales tendientes al desarrollo integral, fundamentalmente moral, de la socie-

dad y de las personas.

Sólo bajo este concepto tiene sentido hablar en términos de una ética como base, modelo o

método de alcanzar el desarrollo a plenitud de la conciencia de cada uno de los hombres, con

sus tres componentes la estructura de sus sentimientos, la estructura de sus conocimientos y la

estructura de sus motivaciones, formados en la estructura de motivos del componente conativo-

volitivo (prefrontal) como las actitudes de la conciencia, y el carácter de una persona, se expresan

en la forma de percibir, imaginar, pensar y actuar de la misma, y su actuación aparecerá en la

actividad personal (corporalmente) como conducta objetiva. Si ésta es juzgada y valorada como

aceptable socialmente, o se aproxima a la realización de una aspiración moral, diremos que es

una buena conducta. 
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Por consiguiente, tanto la estructura de motivos del componente conativo-volitivo (prefrontal)

como las actitudes de la conciencia, y el carácter de una persona, se expresan en la forma de

percibir, imaginar, pensar y actuar de la misma, y su actuación aparecerá en la actividad personal

(corporalmente) como conducta objetiva. Si ésta es juzgada y valorada como aceptable social-

mente, o se aproxima a la realización de una aspiración moral, diremos que es una buena con-

ducta. De esta conducta se puede deducir que sus actitudes están organizadas moralmente; es

decir, organizadas por la clase de información psíquica conativa que refleja la estructura moral

de la sociedad donde tal persona se ha formado y trabaja, estudia o juega. Deduciremos que la

naturaleza moral de su conciencia implica que la estructura conativa-volitiva de la misma ha codi-

ficado aquella clase de información, ya no sólo en la forma de sentimientos o de normas cogniti-

vas, sino de convicciones.

De esta conducta podremos deducir que sus actitudes están organizadas moralmente; es decir,

organizadas por la clase de información psíquica conativa que refleja la estructura moral de la

sociedad donde tal persona se ha formado y trabaja, estudia o juega. La estructura conativa-voli-

tiva de la misma ha codificado aquella clase de información, ya no sólo en la forma de sentimien-

tos o de normas cognitivas, sino de convicciones, ellas se adquieren y desarrollan desde la infan-

cia y la niñez, pero que es en la adolescencia, cuando las condiciones de las redes neocorticales

prefrontales ya están plenamente maduras, que las necesidades sociales que se deben satisfacer

en el trabajo productivo y creativo, van a codificarse en el neocórtex prefrontal, hasta constituir

lo que hemos denominado el componente moral de la personalidad, que no es otro que el sis-

tema conativo-volitivo de la conciencia. 

Defectos de la formación de la conciencia

Los maestros con frecuencia tienen alumnos con diversos grados para aprender tales como limi-

taciones para memorizar información social que se les proporcionan en las aulas, dificultades

La educación y las neurociencias desde el enfoque de la información social       59  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

para adquirir habilidades, para concentrarse, en la lectura, escritura, cálculo y habilidades pràcti-

cas que limitan el desarrollo formativo de la conciencia y por lo tanto de la misma personalidad,

que como sistema de codificación de información social  y  psíquica consciente tanto afectiva

como cognitiva y conativa es básica para la formación del habla, la lectura, el cálculo, la lógica, la

música, etc. En tal sentido que un defecto cualquiera no puede ser determinado sólo por una

falla anatómica o funcional en alguna red neuronal del cerebro, sino también por una falla en la

codificación de la información social en esta misma red nerviosa.

Estos defectos pueden encontrarse en la actividad bioquímica de las neuronas, en la actividad

metabólica de las sinapsis, en la actividad funcional de las redes subcorticales, en la actividad psí-

quica del paleocortéx o en la actividad psíquica consciente del neocortéx cerebral. (Ortíz, 2008). 

Desde el punto de vista pedagógico se relaciona con los conceptos de fracaso escolar, dificulta-

des de aprendizaje y que el maestro debe comprender que no son simples fallas en alguna zona

del cerebro, ni siquiera el resultado de complejas fallas del sistema social sino que debemos

tener en cuenta que así como los procesos epigenéticos y sociocinéticos determinan la forma-

ción normal de una personalidad, también son estos procesos los que determinan las desviacio-

nes y limitaciones, los defectos y trastornos de su desarrollo. En tal sentido las dificultades en el

aprendizaje pueden ser causados por un defecto del desarrollo del sistema del habla o de los

componentes de la conciencia en sí, por fallas en el desarrollo del cerebro, de extensión tanto

global como parcial, y que ocurren tanto en la epigenesis como en la sociocinesis de la personali-

dad.

Propuestas 

Desde este enfoque la finalidad última es la estructuración moral de las instituciones educacio-

nales, a fin de propender a una formación integral de la personalidad y se plantea algunas pro-

puestas:
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• Una teoría psicobiológica social de los hombres que los explique como seres vivos supe-

riores, que explique los procesos esenciales de su determinación genética y social; una

teoría que sea, a su vez, el fundamento de una neurociencia social que explique còmo la

sociedad determina la transformación del cerebro en una conciencia y cómo la actividad

consciente determina la transformación del individuo humano en personalidad.

• Una teoría que haga posible una tecnología social que garantice que la conciencia del niño

llegue a ser esencialmente moral,  para que él mismo se comprometa en el desarrollo

moral de la misma sociedad que le educó y formó.

• El educador debe trabajar con un proyecto educativo tomando en cuenta que los proce-

sos formativos del infante, niño, adolescente o adulto deben entenderse como parte de

una actividad centrada en la realidad social, en el maestro y en el alumno mismo, según el

momento del proceso educativo.

• Las estrategias educativas deben contribuir a la formación integral de la conciencia, es

decir la formación de las disposiciones afectivas, las aptitudes cognitivas y las actitudes

conativas ante la sociedad, ante sí mismo y ante el trabajo, sistematizándose en etapas,

tomando en cuenta el desarrollo evolutivo, las potencialidades cerebrales, en su compor-

tamiento, desempeño y conducta.

• Que la educación básica se orienta a la formación afectiva y el temperamento del infante

dentro de la familia y la comunidad local.

◦ La educación primaria para la formación cognitiva, las aptitudes cognitivas y el inte-

lecto del niño en el colegio y el medio social.

◦ La educación secundaria para la formación conativa, las actitudes conativas y el carác-

ter del adolescente, en el trabajo como realización de sí.
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◦ De la educación superior, para el desarrollo ampliado autoconsciente, de las capacida-

des en el trabajo, productivo y creativo.

• Que en la formación profesional del docente debe incluirse contenidos relacionados al

conocimiento del sistema nervioso, porque es el Docente el profesional que màs influye

en el desarrollo cerebral del individuo; conociendo como se procesa cada uno de las fun-

ciones psíquicas relacionado con los aspectos epigenéticos y sociocinèticos podría orien-

tar los contenidos curriculares, adecuando las estrategias metodológicas para el logro de

los aprendizajes significativos y una formación moral de los educandos.
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La formación transdisciplinar,
tendencia hacia la formación educativa

Liliana Molina Zozoaga

UNAM IZTACALA

Este trabajo de investigación tiene por objetivo presentar reflexivamente una estrategia de for-

mación transdisciplinar vivida por un grupo de estudiantes que realizaron su Servicio Social, a

través de prácticas profesionales supervisadas por docentes procedentes de la Carrera de Psico-

logía de la FES Iztacala, en un ámbito institucional llamado Centro de Atención a Personas con

discapacidad (CAPD), dependencia DIF.

Uno de los propósitos centrales del plan de estudio de la carrera de psicología de la facultad de

Estudios Superiores Iztacala UNAM ha sido, que la formación profesional de los estudiantes se dé

en los ámbitos de ejercicio propios del psicólogo, de tal manera que se pongan en contacto con

las necesidades sociales que atenderán una vez egresados de la facultad (Ribes, 1978). Uno de

los ámbitos posibles para la formación de estudiantes de psicología de sexto semestre que cur-

saron la materia de Educación Especial y Rehabilitación teórica y Psicología Aplicada Laboratorio

V, fue el trabajo multidisciplinario realizado en colaboración con los especialistas en el CAPD. 

Daré una breve reseña sobre la historia de la creación de los DIF, lugar institucional en donde se

llevó a cabo la práctica profesional.

Desde los antecedentes pre colombianos hasta la promulgación de la Constitución de 1917, se

aprecia, la idea de la caridad, luego de la beneficencia y la filantropía, van evolucionando, madu-

rando e institucionalizándose, hasta lo que hoy es conocido como asistencia social.
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De aquí nace la necesidad de crear una institución que coordina los esfuerzos públicos y priva-

dos que se realicen en materia de asistencia social: con esta idea se crea por decreto en enero de

1977, un organismo con la función de conjuntar, organizar a las organizaciones encargadas de la

asistencia social en el país, su nombre oficial fue el Sistema para el Desarrollo Integral de la Fami-

lia (DIF).

El  DIF  tiene como antecedente más remoto a  la  “gota  de leche”  institución del  sector  social

creada en 1929 con el fin de obtener leche y desayunos escolares a los niños desamparados de

la capital del país.

El DIF tiene por objeto impulsar la participación de las comunidades en el desarrollo social, coor-

dinando acciones con otras instituciones en materia de salud, alimentación, educación, asistencia

jurídica y desarrollo comunitario para garantizar a la familia igualdad de oportunidades, equidad

en el ejercicio de sus derechos sociales, civiles y políticos. También es responsable de la atención

a menores en situación de abandono, desnutrición o sujetos al maltrato, de alcohólicos, de fár-

maco-dependientes, de mujeres en periodo de gestación, de individuos en condición de vagan-

cia, de ancianos en desamparo, incapacidad, de miembros con capacidades diferentes etc. (1)

(pdf).

En este trabajo se hará una breve reseña del origen de la enseñanza tradicional, moderna y pos-

moderna y el proceso de transformación hasta nuestros días. Así también la perspectiva trans-

disciplinarias, que nos da apertura a nuevas formas de aprendizaje profesional.

Marco teórico:

En las culturas antiguas la educación estaba vinculada con la posibilidad de trasmitir a las nuevas

generaciones las enseñanzas que los grupos humanos habían acumulado a lo largo del tiempo

para preservar la vida y su vínculo con la naturaleza, esto lo hacían a través de la trasmisión oral
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de sus creencias, costumbres y valores, esto con la intención de preparar a los más jóvenes para

la vida.

Al pasar de una comunidad a una sociedad, la trasmisión oral del conocimiento entre las genera-

ciones se convirtió en educación y surgió la necesidad de la enseñanza. Es en esta sociedad en la

que surge el concepto de academia como espacio para la trasmisión del conocimiento. Se insti -

tuye también a la pedagogía como mecanismo que regula el qué y cómo se aprenderán los cono-

cimientos; concepción y acción que ha trascendido hasta nuestros días. 

La educación tradicional tiene su origen en occidente, con los griegos y los romanos y posterior -

mente se va configurando con el Cristianismo. La pedagogía se convirtió en disciplina, caracterís-

tica predominante de la educación tradicional en este periodo; la actitud del alumno debía ser de

obediencia.  La  meta de  esta  enseñanza  era  el  ideal  de  la  antigüedad:  construir  un  hombre

modelo dentro de un marco filosófico religioso. (Rosete, 2012).

En la escuela tradicional se respeta un rígido sistema de autoridad; quien tiene la mayor jerar-

quía es quien toma las decisiones, que resultan vitales para la organización, tanto del trabajo

como de las elaciones sociales y el alumno, que es el que está al final de esta cadena autoritaria.

(Pansza, Pérez y Moran, 1996)

Con la  modernidad,  el  matiz  religioso de la educación empezó a perderse.  El  discurso de la

modernidad afirmaba que el hombre se construye así mismo y que la educación es el proceso

colectivo e individual a través del cual se instituye como humano.

En la práctica cotidiana la enseñanza se vuelve enciclopedista y memorística, el profesor suele

ser autoritario, el alumno se considera pasivo. Se busca la eficiencia y funcionalidad, se piensa en

un hombre que puede triunfar o fracasar en la competencia con los otros. Es en este contexto, la

pedagogía se vuelve ciencia y determina qué sabe y no sabe hacer cada alumno, para calificar

quiénes son los capaces para incorporarse en el sistema productivo y en qué puestos.
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Es hasta el siglo XX que la educación se volvió una acción cultural que se transmite a través de

instituciones especializadas (el jardín de infantes, la escuela primaria, secundaria, bachillerato y

la universidad) y tiene como propósito organizar la producción y reproducción del conocimiento

social, enfatizando la transmisión de la información, la instrucción y la formación profesional.

Es evidente que el estudiante no construye el conocimiento en solitario, sino gracias a la media-

ción de los otros y en un momento y contexto cultural particular. En el ámbito de la institución

educativa, esos otros son, el docente y los compañeros de aula. (Rosete 2012 op.cit, pág. 127)

En este sentido el  docente se constituye en un organizador y mediador en el  encuentro del

alumno con el conocimiento. La función central del docente consiste en orientar y guiar la activi-

dad mental constructiva de sus alumnos, a quienes proporcionará una ayuda pedagógica ajus-

tada a su competencia. (Barriga y Hernández 2005).

Es hasta el surgimiento de la libertad posmoderna en donde los fines del hombre ya no son solo

narrativos, sino competitivos, utilitarios, con saberes y habilidades de eficiencia.

Recientemente las escuelas de pedagogía buscan más que teoría, métodos de enseñanza, de tal

manera que se recapitulan prácticas educativas buscando formas alternativas a la educación

moderna.

La filosofía de la enseñanza posmoderna tiene como base el constructivismo, que no es una

perspectiva  teórica  sino  una  epistemología  que  aporta  elementos  para  explicar  el  cómo  se

conoce. Se entiende como una cosmovisión del conocimiento humano, llevado a cabo por los

individuos que tratan de entender los fenómenos del mundo sobre la base de lo que ellos cono-

cen. Desde esta epistemología se plantea que el alumno debe ser quien construya su aprendi-

zaje a partir de las herramientas que le proporciona el maestro, quien actúa como mediador. El

alumno deje de ser receptor, se vuelve activo, puede interpretar lo que aportan los textos y el

maestro. En sí, la enseñanza posmoderna tiene como propósito formar a ciudadanos más críti-
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cos; plantea que el conocimiento no es universal y se hace al alumno partícipe de la producción

del conocimiento. ( Rosete, op.cit, pág. 131)

METOLOGÍA:

Como ya se había mencionado la enseñanza pos moderna, perfila estrategias metodológicas de

las cuales el docente emplea para la formación profesional del alumno.

El Paradigma de la Complejidad aglutina a científicos de diversos campos de conocimiento que

insisten en la conveniencia de adoptar nuevos modelos teóricos, metodológicos y, por ende, una

nueva epistemología, que permita a la comunidad científica elaborar teorías más ajustadas de la

realidad, que posibiliten diseñar y poner en práctica modelos de intervención: social, educativa,

política, económica, ambiental, cultural, etc., más eficaces que ayuden a regular las acciones indi-

viduales y colectivas. 

La ciencia de la complejidad aspira al conocimiento de lo diverso y lo particular. Frente a una

ciencia dualista, el Paradigma de la Complejidad se estructura sobre presupuestos que recono-

cen diferencias de procesos de naturaleza distinta -bio-físicos, psicoemocionales, psicosociales y

socioculturales- integrados en un sistema o todo organizado. Frente a una ciencia reduccionista y

monolingüe, el Paradigma de la Complejidad nos exhorta a construir una ciencia integradora,

políglota, y, por tanto, inter y transdisciplinar. 

El epistemólogo y físico teórico BasarabNicolescu, precisa: transdisciplinariedad es aquello que

se sitúa a la vez entre las disciplinas (interdisciplinariedad), a través de las disciplinas (pluridisci -

plinariedad) y más allá de las disciplinas (transdisciplinariedad), cuya finalidad es la comprensión

del mundo presente a partir de la unidad del conocimiento, dando cuenta de la pluralidad, de la

diversidad, de las propiedades emergentes de la realidad. En síntesis, la visión transdisciplinaria
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tiene  por  objeto  generar  un  sistema  de  conocimiento  unificado  y  multidimensional.  (Morin,

2004).

En la FES Iztacala, desde hace algunos años, estamos desarrollando un marco interpretativo para

la psicología desde las teorías de la complejidad, que denominamos Metapsicología de Contextos

y que plantea el reconocimiento de la pluralidad psicológica, y ve al proceso psicológico como:

individual, histórico, dinámico, complejo, recursivo, construido multidimensionalmente y encar-

nado. Por tanto, el individuo vive un proceso continuo de construcción multidimensional, contex-

tualizado y encarnado, al que llamamos siendo humana(o). Este proceso es permeable a la inte-

racción con los otros, partícipe del proceso que quiere conocer, con sus conceptos, prejuicios y

experiencia. Al respecto se puede consultar, Lara, (2012), Alcaraz, (2012) y Rosete, (2008), entre

otros. 

Rosete y Campos (2013) mencionan que la metodología cualitativa permite generar un conoci-

miento social de manera multidisciplinaria, pues al identificar elementos histórico-sociales, cultu-

rales, económicos y subjetivo-emocionales no sólo del protagonista sino también del investiga-

dor, podemos ensayar distintas miradas e integrarlas posteriormente en marcos complejos de

interpretación.

Los investigadores de las ciencias sociales, consideran que la producción de conocimiento desde

una perspectiva contextual, debe estar situada específicamente en el lugar donde ocurren los

fenómenos, en nuestro caso en un Centro de Atención para Personas con Discapacidad, subra-

yando con ello su cualidad histórica y dinámica; al mismo tiempo reconocemos la participación

del investigador en esta producción de conocimiento. Esta nueva visión, ha dado paso a distintas

metodologías como las historias de vida, la observación participante, la etnografía, el aprendizaje

basado en proyectos y la investigación-acción, estas últimas se utilizarán en la presente investiga-

ción.
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Elliott (citado en Sandini, 2003) menciona que el objetivo prioritario de la investigación-acción

consiste en mejorar la práctica en vez de generar conocimientos.

Según (Sandini, 2003) las características de la investigación-acción son:

• Implica la transformación y mejora de una realidad en este caso la atención a niños con

necesidades educativas especiales (nee) y las historias de vida de sus padres.

• Es una investigación que implica la colaboración de las personas, en este caso los terapeu-

tas del CAPD.

• Realiza una reflexión sistemática en la acción.

• Se ejecuta por las personas implicadas en la práctica que se investiga, en este trabajo por

los psicólogos docentes investigadores.

• El elemento de "formación" es esencial y fundamental en el proceso de investigación-

acción, para el caso de los estudiantes y los profesionales involucrados.

• El proceso de investigación-acción se define o se caracteriza como una espiral de cambio

que va de acción a la reflexión para volver a la acción y continuar sucesivamente.

Desde la óptica de la Investigación Acción Participativa (IAP), la población es el agente principal

de cualquier transformación social y de su activa colaboración dependerá el cambio efectivo de

la situación que vive. Por tanto, el objeto de estudio o problema a investigar parte del interés de

la propia población, colectivo o grupo de personas y no del mero interés personal del investiga-

dor.

En consecuencia, se partirá de la propia experiencia de los participantes, de las necesidades o

problemas vividos o sentidos. Con esta metodología se trata de entender la realidad, de investi -

gar para mejorar la acción.
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Algunos de los elementos de un proceso participativo son: 

Conocimiento. La IAP supone un re-conocimiento de uno mismo, de otras personas o grupos, del

entorno y del mundo. Es un proceso que permite analizar la historia desde otro punto de vista y

analizar aspectos tales como a quién beneficia una determinada situación. Ayuda a definir lo que

se quiere cambiar, que las personas y los grupos encuentren sus potencialidades y las de los

demás para trabajar sobre ellas. Es por ende que los psicólogos realizan entrevistas a los padres

de familia para conocer su historia de vida y así reconocer datos importantes para la interven-

ción.

Comunicación. A lo largo del proceso buscamos terrenos comunes de comunicación para acer-

carnos a los códigos lingüísticos de otros grupos y aprender a escuchar y a expresar. En relación

a este punto los psicólogos planearon realizar un taller en donde les permita a los padres de

familia dialogar sobre sus experiencias vividas y poder conocer las de los demás participantes,

tanto padres como psicólogos.

Proximidad. La IAP necesita desenvolverse en espacios abarcables. Para poder conectar con la

gente, sus problemas e inquietudes y canalizar propuestas de intervención comunitaria impli-

cando a la base social es necesaria una estrategia a través del trabajo de calle, el uso del lenguaje

cotidiano, el uso de los códigos y símbolos de una comunidad. Tomando en cuenta este punto

las colonias aledañas al CAPD, como Cuautepec barrio alto y barrio bajo, así como el Charco son

etiquetadas como zonas de alto riesgo, nivel económico bajo y delincuencia, situaciones que los

psicólogos en formación se enfrentaron. (2) (pdf).

Por otra parte tenemos otra metodología como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), esta

se caracteriza porque el grupo de profesores y alumnos realizan trabajo en grupo sobre temas

reales, que ellos mismos han seleccionado de acuerdo a sus intereses.
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El ABP, implica formar equipos integrados por personas con perfiles diferentes, áreas disciplina-

res, profesiones, idiomas y culturas que trabajan juntos para realizar proyectos para solucionar

problemas reales. Aspectos importantes que los estudiantes vivenciaron al trabajar de manera

conjunta con los especialistas del CAPD, permitiendo a los psicólogos una experiencia formativa

que, como dijeron, “va más allá de su formación profesional”.

Son muchas las ventajas que este modelo ofrece al proceso de aprendizaje ya que promueve

que los estudiantes piensen y actúen en base al diseño de un proyecto, elaborando un plan con

estrategias definidas, para dar una solución a una interrogante y no tan solo cumplir objetivos

curriculares. El proceso de elaborar un proyecto permite y alienta a los estudiantes a experimen-

tar, realizar aprendizaje basado en descubrimientos, aprender de sus errores y enfrentar y supe-

rar retos difíciles e inesperados. 

El profesor utiliza las herramientas y la metodología de la evaluación real, y debe enfrentar y

superar el reto que impone el que cada alumno este construyendo su nuevo conocimiento en

lugar de estar estudiando el mismo contenido de los demás estudiantes. El profesor aprende

junto a sus alumnos dando ejemplo de que el aprendizaje debe ser durante toda la vida. 

Este modelo tiene sus raíces en el constructivismo, que evolucionó a partir de los trabajos de psi -

cólogos y educadores tales como Lev Vygotsky, Jean Piaget, entre otros. (3) (pdf).

Uno de los objetivos en la práctica profesional de la carrera de psicología tiene como base los

principios constructivistas, de acuerdo con los cuales se promueve el aprendizaje en coparticipa-

ción, en este caso, del estudiante, la familia que atiende y el docente. La enseñanza-aprendizaje

se da en el contexto en el que se demanda el trabajo profesional del psicólogo, retomando la

estrategia de trabajo por proyectos. Una característica más es que la formación profesional es

vivencial, de tal manera que el estudiante, ejercita primero entre sus compañeros las actividades

generales posibles que empleará posteriormente en el trabajo con los niños y sus padres. Ade-
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más a lo largo del trabajo, el estudiante entregará una nota de campo de lo realizado día a día

cada semana; reflexionará junto con el docente y a partir de lo cual se proporcionará la asesoría

pertinente para la continuación del trabajo y se determinarán los avances, datos que serán ano-

tados en un expediente.

Teniendo lo anterior como marco histórico, teórico y epistemológico, haremos la reflexión inter-

pretativa de nuestra experiencia de trabajo en un ambiente institucional llamado CAPD, depen-

dencia DIF; intentado identificar las distintas dimensiones involucradas en el proceso y sus inte-

rrelaciones: topográficas, históricas, culturales, técnico-profesionales (especialistas, personal de

apoyo, psicólogos), formación profesional, funciones-profesionales (detección, intervención), téc-

nico-administrativas (institucionales), sociales, demandas de los pacientes y sus familias, éticas,

trabajo colaborativo (tendencia a la transdisciplina), entre otras, así como impactaron la posibili-

dad del trabajo transdisciplinar.

INICIO DEL TRABAJO EN CONJUNTO (psicólogos de la FES y especialistas del 
CAPD):

El  CAPD contaba con muy pocos colaboradores para proporcionar los servicios establecidos,

daban atención a través de citas dos veces a la semana, contando con una mínima población de

infantes. 

El  CPAD,  se  encuentra  ubicado en:  Av.  La  Corona s/n,  col.  Loma la  Palma.  Delg.  Gustavo A.

Madero.

El equipo Multidiciplinario con el que cuenta el CAPD era de: 

1 Coordinadora de Unidad, 1 Médico en Rehabilitación, 1 Psicóloga, 1 Terapeuta Físico, 1 Masote-

rapeuta, 1 Enfermera, 1 Trabajador Social.
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La coordinadora nos proporcionó los siguientes datos, con la finalidad de conocer la manera en

la cual se reciben a los pacientes en esta institución.

Requisitos y Procedimientos de Acceso al CAPD:

• Ser persona con discapacidad temporal o permanente 

• Ser familiar de la Persona con Discapacidad.

• Ser habitante del Distrito Federal y/o Zona Metropolitana.

Selección 

a) Una vez realizada la solicitud por cualquiera de los 3 casos expuestos anteriormente, el área

de trabajo social de las Unidades Básicas de Rehabilitación UBR/CAPD, le dará cita al solicitante.

b) La persona con discapacidad asiste a la cita programada.

c) El médico y/o psicólogo determina si la persona con discapacidad ingresa o se canaliza a otra

institución.

d) Una vez que ingresa al servicio, el área de trabajo social le asigna número de expediente, le

proporciona el reglamento interno y el carnet de consultas para su tratamiento.

Cabe mencionar que se dará prioridad a los solicitantes de escasos recursos económicos, dando

preferencia a las niñas y niños menores de 5 años de edad, para lo cual se realizará un estudio

socioeconómico.

Entre las etiologías de la población infantil activa que era atendida en los servicios prestados por

el CAPD se encontraban: parálisis cerebral infantil mixta, Hidrocefalia, Retraso psicomotor mode-
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rado y grave, Hipotiroidismo, cardiopatía congénita, Acortamiento del miembro pélvico- escolio-

sis, cuadriparesia espástica, Síndrome de Dow, Trastorno de lenguaje, Déficit de atención, Sín-

drome de West, Síndrome de Lennox, Pie equino varo bilateral, entre otras.

Los espacios con los que contaba el CAPD fueron los siguientes:

-Un auditorio, donde se realizan talleres y reuniones con padres de familia.

-Sala de espera

-Consultorio psicológico

- 3 Cubículos, uno para el área de pedagogía y terapia de lenguaje, otro para la coordinadora y el

último para el área de trabajo social.

-Consultorio médico

-Área de enfermería

-Cuatro baños públicos, dos para el personal y los restantes para el público en general.

- 5 cubículos destinados para termoterapia y electroterapia.

- 2 tinas de hidroterapia

- 3 tinas solo para extremidades específicas.

- Salón de Mecanoterapia, ahí se encuentran las colchonetas, cuñas y cilindros terapéuticos.

- Áreas verdes amplias

- Estacionamiento.
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De estos espacios los psicólogos solo ocuparon, el  auditorio, un cubículo del área de trabajo

social y otro del área de pedagogía, el área de hidroterapia, el salón de mecanoterapia y las áreas

verdes. 

Cada uno de los miembros que conforman el equipo multidisciplinario del CAPD, realizaron una

presentación de sus funciones específicas a los estudiantes de psicología con la finalidad de que

los mismos conocieran acerca del trabajo que se lleva a cabo en una institución en la cual se da

atención a personas y niños con discapacidad. 

Se incorporaron a 42 psicólogos al CAPD, 24 en el turno matutino en un horario de 8:00 a 10:00

am y 18 en el turno vespertino en un horario de 12:30 a 2:30. 

RESULTADOS:

1.- Detección y Evaluación:

El  personal  del  CAPD  les  proporcionó  a  los  estudiantes  una  relación  de  pacientes  infantes

mínima, lo cual complicaba la distribución de niños para cada uno de los psicólogos, se tuvo que

recurrir a otras opciones, integrar a niños externos procedentes de otros lugares, entre estos

una asociación llamada CDEC Chalma.

La primera actividad que los psicólogos se enfrentaron fue realizar una llamada a los familiares

del niño que les fue asignado. Entre los comentarios de los jóvenes se encontraron:

“No seque decir, tengo mucho pánico”, “me da miedo hablar porque ya me puse muy nervioso”

“Siento que me sudan mis manos porque me voy a equivocar al hablar”.

Entre los resultados de estas llamadas los psicólogos se enfrentaron con diversas dificultades,

entre estas, el hecho de sentirse defraudados por que muchos de los números telefónicos no
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estaban disponibles o se encontraban fuera de servicio. Además presenciaron el hecho de llamar

y enterarse de la muerte de varios de los niños a los que realizaron la llamada. 

Una vez detectado a un niño con necesidades educativas especiales, Las funciones de Evaluación,

planeación e intervención fueron realizadas por cada estudiante de acuerdo a las características

particulares de cada niño. Las actividades posibles de realizar eran:

1. Entrevista inicial a profundidad a las madres y el padre de ser posible, así como una visita

domiciliaria al lugar de residencia del menor.

2.  Evaluación neuropsicológica para establecer el nivel de desarrollo neuropsicológico en el

que se encontraba el niño.

3. Redactar y reflexionar sobre el nivel de desarrollo del niño y determinar las zonas de

desarrollo próximo (z. d. p.).

4. Contextualizar  multidimensionalmente  (Análisis  multifactorial  del  caso,  concreción  del

trabajo transdisciplinar).

5. Jerarquizar y justificas las z. d. p. que se van a fortalecer.

6. Planear las actividades específicas para fortalecer las z. d. p. 

7. Diseñar e implementar la estrategia de intervención de acuerdo a las características de

cada caso.

8. Reflexionar permanentemente sobre el impacto de la estrategia de intervención y el tra-

bajo multidisciplinario.

9. Compartir y comunicar a los padres las reflexiones y estrategias de intervención, para

que se involucren en la misma. 
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10. Elaborar un expediente que contenga todos los elementos anteriores.

La estrategia de trabajo transdisciplinar para los estudiantes en formación se resume en la tabla

de funciones profesionales y espacios.

Cuadro 1. 
“Funciones profesionales de los psicólogos en formación” 

Detección Niños Evaluación Diagnóstico Planeación y diseño de estrate-

gias de intervención y segui-

miento

Pacientes infantes de 1 a 10

años de edad con necesidades

educativas especiales.

Aplicación de Escalas de desa-

rrollo neuropsicológico, Inventa-

rios diversos para conocer el

Nivel de Desarrollo en casos de

NEE.

Taller de Estimulación Tem-

prana.

Terapia de Lenguaje y/o apren-

dizaje, Terapia física lenta y

rápida, masoterapia e Hidrote-

rapia

Trabajo con padres Entrevista e historia de vida

Característica

Síndrome de Down, Síndrome

de Lennox, Síndrome de West,

Hidrocefalia, microcefalia, Pará-

lisis Cerebral Infantil con o sin

crisis convulsiva, Retraso psico-

motor moderado y grave, Hipo-

tiroidismo, Acortamiento del

miembro pélvico-escoliosis, cua-

driparesia espástica, Trastorno

del lenguaje, Trastorno de défi-

cit de atención con hiperactivi-

dad, Pie equino varo bilateral. 

Promoción a la participación de

los padres al taller.

1)Taller denominado “ De la

mano con mi hijo, una mirada a

la discapacidad”
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Las estrategas de intervención fueron las siguientes: Terapia Física Lenta y Rápida ( T.F.L Y R),

Estimulación Vestibular  (E.V.),  Masoterapia (M),  Estimulación Multisensorial  (E.M),  Masaje oro-

facial (M.O), Socialización (S), Técnicas de Modificación de Conducta ( T.M.C), Ejercicios de Com-

prensión de Lectura (E.C.L), Hidroterapia (H), Inicio a la lecto-escritura (I.L.E). A continuación solo

se darán datos de algunos niños atendidos.

Cuadro 2.
“Población atendida por los estudiantes de psicología y aspectos atendidos para la intervención”:

Nombre del niño Edad Diagnóstico Aspectos atendidos

1.- Dayami 8 meses Parálisis facial de naci-

miento y retraso psico-

motor leve 

T.F.L y R, E. V., M, E.M,

M.O.

2.-José Emiliano 1 año Hipotiroidismo congénito

y retraso psicomotor

moderado(r.p.m) 

(T.F.L y R), (E. V.), (M),

(E.M.), (M.O), (H).

3.- Ángel 2 años Problemas de Lenguaje y

conducta

(M.O), (S), (T.M.C)

4.- Kenia 2 años Síndrome de Down (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

5.- Brayan 2 años Síndrome de Down (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

6.-Dereck 2 años Hemiparesia cerebral,

atrofia cortical y pie plano

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M),

(M.O), (H)

7.- Dominic 3 años Pie equino varo, extrofia

del ojo izquierdo, acorta-

miento del pie derecho y

abuso sexual

(T.F.L y R),(M),(M.O), (H)
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8.- Melisa 3 años Parálisis Cerebral Infantil

(PCI), cuadriparesia espás-

tica, retraso psicomotor

leve a moderado.

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

9.- Yuziel 3 años Escoliosis (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

10.- Ximena 4 años PCI (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

11.-Dafne 4 años PCI (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

12.-Santiago 4 años Síndrome de Lennox Gas-

taut, Hipoacusia unilateral

derecha,(r.p.m)

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

13.-Isis 4 años (r.p.m) (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

14.-Angel 5 años Hemiparesia derecha (T.F.L y R),(M) y (M.O), (H)

15.- Brandon 5 años Retraso en el aprendizaje (S), (M.O),(I.L.E)

16.- Brandon 5 años Síndrome de Lennox,

retraso mental leve, pro-

blemas de conducta y len-

guaje

T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

17.- Carlos 5 años Problemas de Lenguaje (M.O) y (S)

18.- Mariana 6 años Problemas de lenguaje y

aprendizaje

(S), (T.M.C), (E.C.L) y (I.L.E)

19.-Johan 6 años Autismo y pie eqinovaro (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y
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(M.O), (H)

20.-Alison 6 años Síndrome de Cornelia de

Lange

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

21.-Angel 7 años (r.p.m.) y acortamiento

pélvico

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

22.-Laura 8 años PCI con hipoxia y retraso

motor severo

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

23.-Fernando 8 años PCI con cuadriparesia

espástica

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

24.-Jadasá 9 años Síndrome de Lennox y

PCI.

(T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

25.-Citlali 9 años Síndrome de Down (T.F.L y R), (M.O), (H), (S) y

(T.M.C).

26.-Aline 9 años Síndrome de Down (T.F.L y R), (M.O), (H), (S) y

(T.M.C).

27.- Vanesa 11 años PCI. (T.F.L y R),(E. V)( E.M) (M) y

(M.O), (H)

28.- Eduardo 11 años Trastorno de Déficit de

Atención con Hiperactivi-

dad

(M.O), (T.M.C), (E.C.L),

manejo de operaciones

matemáticas y habilidades

académicas

Cabe señalar, que cuando llegamos al CAPD, la población de menores con NEE, era mínima, con-

forme la llegada de los estudiantes, se incrementó favorablemente el número de niños atendi-
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dos, en total se proporcionó servicio a 40 niños en el turno matutino y 30 en el turno vespertino.

El impacto de la intervención en los casos atendidos fue satisfactorio, los niños con problemas de

lenguaje empezaron a decir algunas palabras y los más grandes a comunicarse. Los más peque-

ños con problemas motores empezaron a sostener su cabecita, a sentarse, caminar, orientar su

mirada y seguir objetos, a manipularlos y mejorar su tono muscular. En otros casos mejoraron su

comportamiento siguiendo instrucciones.

RESULTADOS DEL TALLER “UNA MIRADA A LA DISCAPACIDAD. DE LA MANO CON 
MI HIJO”

El trabajo de intervención no solo era enfocado hacia niños con NEE, también se trabajó con los

padres de familia, con la finalidad de que conocieran, expresaran sus emociones y mencionaran

acerca de los diagnósticos que les fueron proporcionados por los médicos especialistas en neu-

rología en su momento.

De acuerdo a lo que la metapsicología de contextos plantea, el ser humano como ser epistemo-

lógico será capaz de llevar a cabo meta-observaciones las cuales le proporcionarán elementos

para reflexionar sobre acontecimientos de su construcción de vida y de los demás seres de una

sociedad. 

Con este enfoque los psicólogos en formación diseñaron un taller con rúbricas que tuvieran

como objetivo que los padres de familia  reflexionaran sobre sus propias vivencias así  como

aprender de las experiencias de los demás, y realizar nuevas meta-observaciones que les permi-

tirán mejorar su calidad de vida:

El taller se daba los día miércoles y jueves en los dos turnos, ya que un número de madres acu-

día solo los lunes y miércoles y el resto los días martes y jueves, en horarios de la práctica.
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Los psicólogos se organizaron de manera que no afectara la atención de los menores, a quienes

les  tocaba impartir  el  taller,  encargaban con alguno de  sus compañeros al  paciente  que les

correspondía proporcionando las actividades a realizar. 

Las temáticas fueron las siguientes:

A continuación describiré los objetivos planteados para cada temática.

 1.- Una mirada a la discapacidad: 

OBJETIVO: Que los padres de familia compartan sus experiencias acerca de cómo fue el proceso

para obtener un diagnóstico y como cambio sus expectativas de vida.

2.- Qué es la Educación Especial (etiologías):

OBJETIVO: Que los padres conozcan más a fondo sobre la diversidad de etiologías y aclaren sus

dudas acerca de los diagnósticos de sus hijos.

3.- Etapas de Duelo:

OBJETIVO: Los padres conocerán las etapas del duelo como, negación,  agresión,  negociación,

depresión, aceptación y reconstrucción. Con ello establecerán estrategias que los conducirá a

aceptar a sus hijos.

4.- Quién cuida al que cuida: 

OBJETIVO: Por medio de dinámicas identificarán situaciones que les aclare que su papel como

padres en un sistema familiar con una persona discapacitada no solo se enfoca a cuidarla, sino

ellos pueden realizar otras actividades personales.

5.- Vínculo afectivo, apego:
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OBJETIVO: Que los participantes expresen sus opiniones sobre lo que es para ellos el apego y la

independencia.

6.- Discapacidad y familia, como afecta el tener un hijo con discapacitado:

OBJETIVO: Que los padres reconozcan las funciones de cada miembro de la familia y que acepten

que los demás hijos deberán tener la misma atención que se proporciona al hijo con una disca-

pacidad.

7.- Manejo problemas de conducta:

OBJETIVO: Conocerán técnicas de modificación de la conducta para recurrir a estas, cuando sea

necesario.

8.- Derechos de los niños y niñas con discapacidad:

OBJETIVO: Se les proporcionarán trípticos a los padres de familia, los cuales contienen informa-

ción referente a direcciones de lugares de apoyo donde podrán consultar, direcciones y teléfo-

nos para acudir a diversas actividades de apoyo para personas y menores con discapacidad.

En relación a este taller se obtuvieron resultados satisfactorios, los padres de familia mostraron

interés y participación activa cuando se les invitaba,  los padres de los que tenían problemas

emocionales,  reportaron cambios favorables  en  su  casa y  escuela,  entre  los  comentarios  se

encontraron los siguientes:

“Pude aprender a reconocer que mi hijo puede ser independiente”,  “aprendí  a demostrar mi

amor y comprensión a mi hijo con discapacidad”, “aprendí a relajarme y quererme a mí misma”

“que no debó ser sobreprotectora y debo tener confianza a mi hijo” “siento que este taller me

llenó de aprendizaje, los voy a extrañar”, “ estamos agradecidos con los psicólogos porque nos

enseñaron muchas actividades que nos van a servir a futuro”, “nunca había recibido un taller así”.
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Por otro lado, fue posible realizar un trabajo colaborativo con los especialistas del CAPD, la tera-

peuta físico (Mirsha), trabajo en conjunto con los estudiantes proporcionándoles técnicas tera-

péuticas para la intervención, la pedagoga (Adriana) les facilitó algunas bibliografías y actividades

a realizar con niños que presentaban alteraciones en el lenguaje, la psicóloga (Lesly), colega pro-

cedente de la FES Iztacala, mantuvo contacto con los psicólogos en el manejo del taller, así como

en la canalización de muchos de los menores atendidos, al igual que la enfermera (Blanquita), de

esta última, el apoyo fue incondicional, orientando a los jóvenes en su desempeño profesional,

con el médico se mantuvo un vínculo al canalizar a los menores para su atención física y éste dar

el diagnóstico certero y por último la coordinadora (Ana),se mantuvo al pendiente de la organiza-

ción tanto de los psicólogos, como de los padres de familia. 

Conclusiones:

La contextualización histórica-cultural y social del trabajo realizado en el CAPD, nos mostró que

en la formación profesional como dimensión de análisis, los psicólogos conocieron las historias

de las familias y otras dimensiones como las físicas,  emocionales,  familiares y sociales están

inmersas en las construcciones de vida de cada uno de los pacientes que atendieron. 

El trabajo colaborativo, transdisciplinar, con los especialistas, contribuyo en la formación de los

estudiantes, en el sentido de desempeñar funciones profesionales como la detección, evalua-

ción, la contextualización del caso, planeación y diseño de estrategias de intervención, realizando

un trabajo multidimensional con otras disciplinas.

El reporte de este trabajo de investigación-acción, permitió a los psicólogos y docentes, conocer

las dimensiones administrativas de esta institución, adaptarse a algunas reglamentaciones como

el llenado de formatos en donde se especificaban los servicios proporcionados y lista de asisten-

cia de niños atendidos que tenían que realizar diariamente. Reportar en un tarjetón un resumen

clínico de cada paciente y agendar citas en un carnet. A demás los jóvenes aprendieron a discipli-
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narse al registrarse diariamente al entrar a la institución, usando filipinas y gafetes. También los

llevo a enfrentarse a sus miedos y demás emociones, sus juicios y perjuicios; conocer los miedos,

enojos de los padres de familia, su modo de vida, involucrándose en un vínculo afectivo estable-

cido entre el estudiante y su paciente, mostrando mayor interés en su avance y tristeza al saber

que ya se terminaba el semestre.
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Un desafío de la interculturalidad
integral en las escuelas

Natalia Carolina Hirmas Montecitos

UNAM IZTACALA

RESUMEN

La interculturalidad en la educación cuenta con desafíos que se han abordado con diver-

sos niveles de conciencia y, vinculado a ella, de logro: mientras la promoción del uso de

la lengua y las costumbres de la localidad originaria vinculada a las comunidades escola-

res  constituye  un  primer  momento  en  muchas  experiencias,  un  segundo  nivel  que

requiere una mayor constancia lo representan las relaciones interpersonales, conteni-

dos  que se enseñan,  las  metodologías  educativas  y  evaluativas,  entre  otros  muchos

aspectos. Sin embargo, históricamente las formas de administrar el cuerpo y las emocio-

nes dentro de espacios institucionales ha servido como plataforma invisible para la nor-

malización de regímenes que legitiman, implícitamente, unas normas, conductas y sabe-

res que afectan y moldean la cosmovisión de quienes viven tales cuerpos y subjetivida-

des. Un claro ejemplo lo representa la medicalización paulatina y creciente del compor-

tamiento de niñas y niños dentro del aula en nuestra región; desde la reglamentación

del uso del cuerpo y las emociones hasta su patologización y medicación (por ejemplo,

TDA), favoreciendo la medicalización y occidentalización de las familias y comunidades

tras estos niños, como parte de un nuevo proyecto civilizatorio. Se extiende entonces la

necesidad de atender a las formas de administración del cuerpo y de las emociones den-

tro del aula escolar como un primer momento necesario hacia hacer de la interculturali-

dad un fin y proceso integral.
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Todos somos indígenas. Más allá de las comunidades reconocidas como originarias/indí-

genas, la gran mayoría de la población mexicana y latinoamericana es de sangre origina-

ria – una cultura que ha sido expropiada, devaluada y marginada a costa de sentidos

comunes, deseos y esperanzas capitalistas, requeridas de la des-identificación originaria

como base fundamental. De ahí la necesidad de plantear la interculturalidad no única-

mente como estrategia/fin para abordar comunidades escolares y locales con una “nece-

sidad” visible de preservar y cultivar la mirada que ésta tiene respecto al cosmos, sino en

la imperiosa necesidad de “volverla integral” en su segundo sentido: incorporarla activa-

mente como estrategia/fin en comunidades locales y escolares cuyos integrantes somos

indígenas de origen, mas socializados en la occidentalización; como una respuesta edu-

cativa que des-museifique la interculturalidad para la formación de personas-sujetos-

agentes de transformación, en conformidad a los valores que les permitirán romper con

los lazos presentes y futuros a proyectos de vida individuales y colectivos atados a la

reproducción del sistema económico y de relaciones sociales occidental, en coherencia

con los proyectos políticos, de transformación y des-colonizadores en disputa en nues-

tra Latinoamérica.

PALABRAS CLAVE: Cosmovisión, Proyecto Civilizatorio, Interculturalidad Integral.

Interculturalidad y Educación: narraciones oficiales, desafíos pendientes

La relevancia de dotar a la educación de una cualidad Intercultural se rastrea desde el creciente

reconocimiento, desde los países latinoamericanos, de la diversidad cultural como característica

definitoria y orgullo nacional, lo que habría propiciado la modificación de sus Constituciones Polí-

ticas a fin de incluir tal reconocimeinto en su multiculturalidad. Los procesos de globalización,

lejos de correr por vía paralela, se les atribuye una gran centralidad en los procesos de apertura

cultural de los Estados; sin embargo tal rol persiste con mayores contradicciones que coheren-

cias internas. Y es que mientras algunos arguyen su impacto positivo en tanto relativizó la propia

cultura occidental en realce de otras culturas con las que se comparte el globo (discursos posmo-
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dernos de la multiplicidad, con efectos de su desplazamiento simbólico desde su posición como

única viable o jerárquicamente superior), otros critican cómo este proceso ha ocurrido de forma

paralela a otros movimientos que buscan objetivizar como naturales -y universalizar- unos estilos

de vida, saberes y estilos de relaciones sociales: cómo la cultura capitalista neoliberal no ha con-

formado “una  más”,  sino,  contando con  una localización  inicial  (fuera  de  Latinoamérica),  ha

logrado universalizarse para re-localizarse, esta vez con acomodos locales (hibridaciones más,

hibridaciones menos), donde fecundar. Esto se ve claramente en cómo ha impactado en la impo-

sición de un modelo no sólo de producción, de consumo, de convivencia, entretenimiento, en

base a “un” modelo de concepción del mundo, de los seres humanos y naturales, y qué tipo de

relación debemos relacionarnos con cada uno de ellos (particularmente de explotación respecto

al natural), sino particularmente en el modelo educativo. Albert Memmi (1965, p. 105) señala por

ejemplo cómo las semejanzas y diferencias entre el sistema escolar metropolitano y el colonial

trabajan contra el colonizado: “la historia que le enseñan (al colonizado) no es la suya. Todo

parece haber sucedido fuera de su país...  Los libros le hablan de un mundo que en nada le

recuerda al suyo... Sus maestros no siguen las mismas normas que su padre; no son los maravi -

llosos y redentores sucesores de éste, como todos los demás maestros del mundo.”

Martin Carnoy, en su libro “La educación como imperialismo cultural”, expresa cómo “el plan de

estudios y el lenguaje de las escuelas coloniales son, cosa nada sorprendente, los mismos que en

las escuelas de los países metropolitanos, sobre todo en las escuelas para pobres. Las escuelas

primarias acentúan la socialización en lenguaje,  valores y normas europeos (cristiandad)  y  la

degradación de todo lo indígena” (1988, p. 77).

Al mismo tiempo, la Interculturalidad vendría a ser la superación del modelo Multicultural; mien-

tras éste se refiere a la mera coexistencia entre personas y/o grupos que pertenecen a culturas

distintas en un mismo espacio o territorio, es la Interculturalidad aquella que se ocuparía de

abordar las formas activas de relación, buscando el respeto en base a la asunción de posiciones

90         Un desafío de la interculturalidad integral en las escuelas



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

de igualdad ante la existencia de culturas que no sólo son diferentes, sino políticamente asimé-

tricas – algo así como la aplicación del modelo de democracia en escala micro y meso, en los

espacios inter-personales, propiciando el trato equitativo hacia los portadores de culturas no-

dominantes.

Lo anterior ha llevado a esfuerzos conjuntos, articulaciones, y la construcción desde normativas

nacionales  hasta  preparación  de  material  didáctico  con  especial  atención  a  la  incorporación

activa de la noción de “Interculturalidad” dentro de la sala de clases y del quehacer pedagógico.

Se trata de desafíos que ya se han hecho conscientes, y que se han abordado con distintos nive-

les de logro: Soberanes (2003), por ejemplo, denuncia cómo en los informes oficiales se oculta

que la educación en las comunidades indígenas está en completo abandono y la educación bilin-

güe bi-cultural sólo existe en los discursos, acusando la falta de planes y programas, materiales

didácticos apropiados, capacitación para el personal docente en la metodología para la ense-

ñanza del español como segunda lengua y el fortalecimiento o revitalización de la primera.” Tam-

bién es problemático que los contenidos que se imparten a nivel nacional son iguales para todos

los estudiante, siendo incongruentes con las especificidades culturales de quienes los reciben

(Julián Caballero, 2003, p. 104). Por otra parte, mientras una educación de tipo científica puede

ser una buena intención a principios de la Independencia, ello ha llevado a devaluar los conoci -

mientos, saberes y tradiciones locales (Bensasson, 2010) aprendidas en la familia o la comunidad

donde vive el estudiante, los cuales, mientras “allá” son “fuente de saberes, de responsabilidad y

de estatus social”, en la comunidad no son valorados, sino sustituidos en la escuela por otros,

propios para contextos urbanos (Julián Caballero, Op. Cit., p. 127), donde los primeros son “deja-

dos en casa”, folclorizados o relegados a un segundo recurso en caso que el “saber o método ofi-

cial” no funcione. Respecto a la educación intercultural bilingüe, la mayor dificultad identificada

es respecto a que persigue fines ajenos a los saberes y necesidades de los indígenas y se basa en

contenidos descontexualizados e irrelevantes (Bensasson, op. Cit., p. 8). En coherencia, se levanta

la problemática de los materiales didácticos como representantes de, en palabras de Bárbara
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Cifuentes (1980), “un mundo cuyo orden natural es pródigo y bondadoso, y ante el cual hay que

ser sumiso”; son estos contenidos los que cuentan en el proceso de domesticación, pues en el

texto “no se habla de acaparradores, de explotación, de desempleo, de enganchadores ni de jor-

naleros”.

En definitiva nos encontramos muchos desafíos, más de aquellos que nos gustaría asumir. No

únicamente respecto a aspectos cuantitativos de “alcance” del modelo a las comunidades, sino, y

quizá más relevantes, respecto a cuál es el contenido de aquello que buscamos sea difundido

con especial interés a las comunidades originarias de nuestra región. Pero si “el modelo” está ya

tan bien estudiado, trabajado, revisado e implementado en tantas zonas distintas, ¿cómo se pue-

den entender estas incoherencias entre lo buscado y aquello logrado,  no por los materiales

ausentes, sino por los mismos materiales y acciones dispuestas? ¿cómo entender que la aplica-

ción del modelo pueda propender una mayor inequidad y desigualdad de las culturas originarias

respecto a la oficial?

Interculturalidad y Geopolítica: impactos de un recorrido civilizatorio hacia la 
recuperación de la gobernabilidad.

“(...) no podemos pensar la interculturalidad sin la dominación/sumisión. Hablar de la intercultu-

ralidad como de una relación horizontal, no es más que un eufemismo para disfrazar relaciones

verticales.“

(Modelo Curricular de Educación Intercultural Bilingüe UNEM: 99). 

En forma discrepante al relato presentado, son muchos los teóricos y campos de desarrollo del

conocimiento donde la Interculturalidad, como se nos ha sido presentada -neutra, amigable, de

muchos desafíos para los actores locales pero de ausencia de responsabilidad de actores y accio-
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nes geopolíticamente relevantes en materia política, económica y social- es criticada y rechazada,

en favor de levantar otro tipo de propuestas y acciones. 

“La interculturalidad no es algo que hay que crear en el futuro, como algunos teóricos lo asumen,

la  interculturalidad  existe  ahora  y  ha  existido  en  América  desde  la  conquista.  Pero  la

dominación/sumisión imprime a la relación intercultural, por un lado, condiciones económicas,

sociales, políticas y legales, y por el otro, disposiciones, actitudes y valores asimétricos, desigua-

les pero complementarios y que en su complementariedad se reiteran y refuerzan diariamente a

través de las conductas rutinarias, esquemáticas entre sujetos dominados y sujetos sumisos”

(Gasché 2008a: 373-374).

Estas otras perspectivas pueden ser comprendidas en tanto “La Interculturalidad”, como todo

proceso social que busca institucionalizarse y legitimarse, cuenta con un relato de sus orígenes

distinto a aquel oficial que es relevante revisar en breve. 

Latinoamérica es una región históricamente caracterizada por dos principales etapas de convi-

vencia intercultural: la pre y la pos-hispánica. Mientras en la primera se desarrollaron de modo

paralelo múltiples estilos de convivencia (caracterizados tanto por la “personalidad colectiva” de

cada pueblo como por las distintas formas de interactuar cuando se encontraban), la segunda

cursó con un marcado afán de exterminio, tanto de “indios” (en el territorio hoy ocupado por

Uruguay se llevó a cabo una de las mejores campañas en este sentido) como de culturas (pre-

sente  hasta  nuestros  días  a  través  de  estrategias  y  objetivos  denominados  “neocoloniales”).

Como revisamos, el ámbito de la educación formal no fue la excepción.

Mientras la primera fase de expansión imperialista buscó implementar las nociones de univer-

salidad y homogeneidad cultural -implicando la eliminación de las diferencias en aras de una uni-

dad mayor, por encima de las lealtades regionales, étnicas o religiosas (Arizpe, 1988)-,  con el

tiempo se hizo necesaria la implementación de otra estrategia. Particularmente la crisis política

Un desafío de la interculturalidad integral en las escuelas       93  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

en distintos estados de Latinoamérica en la segunda mitad del siglo XX -que condujo en muchos

casos al  levantamiento de dictaduras militares-  hizo insostenible la estrategia de totalización

para continuar obteniendo resultados de buena gobernabilidad y hegemonía. Por otro lado, se

impulsaban procesos de escolarización de niños y adultos pertenecientes a comunidades origi-

narias, quienes requerían de un acomodo mínimo de estilo y contenidos de aprendizaje. López y

Velasco expresan cómo “Los procesos educativos entre los grupos étnicos constituyen una situa-

ción límite donde los sistemas escolares que conocemos muestran con mayor claridad sus limita-

ciones. Es precisamente en espacios culturales extremos como éste donde las instituciones de

educación formal de origen occidental son puestas a prueba en su pretendida universalidad”

(1985). Desde un nivel mundial, los gobiernos de los Estados-Potencias del norte (Europa, Esta-

dos Unidos), luego de haber pasado por una fase desastrosa humanitariamente hablando, otor-

gan relevancia a la convivencia como valor a guiar las políticas de los distintos sectores – la edu-

cación entre ellos; pero al mismo tiempo, requieren incorporar modificaciones en las políticas

educativas para afrontar el creciente número de población migrante que ingresaba a sus regio-

nes. Fue así como el concepto de Interculturalidad adquirió relieve inicialmente entre ellos, para

luego, como todo “descubrimiento social del primer mundo”, chorrear hasta alcanzar las agen-

cias supranacionales – de interés público y privado- para luego ser promovidas en las regiones

más locales y los Estados.

En México en particular, fue luego del fracaso de la castellanización directa de los gobiernos pos-

teriores a la revolución que se pasó a la inclusión de la lengua materna en los programas educati-

vos,  bajo el  lema  “adaptemos la  escuela al  indio y  no el  indio a la  escuela”,  manteniéndose

vigente por un período de 20 años posterior al cual el modelo fue cuestionado por los mismos

maestros indígenas e intelectuales afines, pasando a la educación bilingüe bicultural, la cual, en

base a la idea de una relación de respeto mutuo y de reciprocidad entre las sociedades indígenas

y la sociedad occidental, abogaría por un cambio de las políticas educativas hacia incorporar la
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diversidad étnica y lingüística y que se ajuste a la realidad multicultural de los países de América

Latina.

Sin embargo, tal modelo, a nuestros días, aparenta haberse movido poco respecto al modelo

indigenista inicial, el cual “sólo se ha modernizado para cumplir con los requerimientos de las

nuevas políticas de corte neoliberal. Ahora ya no existe el discurso homogeneizador de corte

nacionalista, pero se trata de inculcar un modelo de vida distinto al que tienen indígenas y cam-

pesinos, fomentando otros hábitos, pautas de consumo y modelos de convivencia” (Bensasson,

op. Cit., p. 7).

Y es que mientras la lengua es soporte de identidad y cultura, su sola inclusión no es suficiente;

Laura refiere cómo pueden fácilmente convertirse en meras estrategias de alfabetización que

sólo consiste en una técnica de memorización de signos, no de concientización, menos de acultu-

ración.

Para Pierre Bourdieu, la educación es el medio por el cual se legitima e impone una cultura,

donde se ejerce una “violencia simbólica” (es decir ideológica) sobre el educando, desde un rol de

poder y generando una ruptura con las representaciones “espontáneas” (o, como en el caso de

nuestros pueblos originarios, generadas por culturas diferentes). De este modo, aquellas inicial-

mente consideradas “diferencias sociales” pasan a ser “diferencias de aptitudes” (Ibarrola, 1985),

donde los estudiantes son organizados recíprocamente en categorías -y tratos- según su mayor o

menor acomodo a las disposiciones de la figura de autoridad presente en el espacio relacional.

Y lo anterior impacta directamente en el asunto de la Interculturalidad. Como varios autores han

afirmado, se trata de qué comprendemos por “Inter”, el nivel de profundidad de análisis y tam-

bién de intervención, aquel que nos podría permitir modificar el estatuto de violencia simbólica

inherente a las instituciones educativas formales desde su aparición.

Un desafío de la interculturalidad integral en las escuelas       95  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

Mientras  la  primera  idea  de  interculturalidad  se  sitúa  -con  hibridaciones  más,  hibridaciones

menos- sujetada desde un polo de interpretación y acción “funcional al modelo de estado-nación

neoliberal  que,  siguiendo  la  tradición  del  multiculturalismo  anglosajón”  (Taylor  1993),  “nace

desde las instituciones internacionales neoliberales (Banco Mundial, Fondo Monetario Internacio-

nal,  entre  otras)  en  colaboración  con  los  gobiernos  nacionales  latinoamericanos,  como  un

intento de oficialización de la interculturalidad como parte de un ideal democratizador “(Sartore-

llo, 2009, p.2), concibiendo las políticas interculturales como “mecanismos asistenciales que con-

tribuyan al proceso de integración subordinada de los grupos tradicionalmente excluidos de las

políticas públicas del Estado” (Gloria Salinas). Hacia evitar la marginación o autonomización de

parte de la población; entre ella los pueblos indígenas.

Briones advierte que “la noción en boga de interculturalidad redibuja el mapa de la diversidad

social y cultural desde las coordenadas de la gobernabilidad (...) mediante la victimización y asis-

tencia del otro, quien ocupará espacios previstos en el nuevo- orden-mundo, lugares culturales

que no pongan en tensión la estabilidad social” - por lo que la autora sospecha que la educación

intercultural se puede convertir en un aliado “(...) del sustento simbólico de las actuales formas

de dominación económica, social y cultural, resultando así funcional al neoliberalismo” (2002:

411).

La Medicalización como obstaculizador de la Interculturalidad Integral

Así como los saberes han sido organizados recíprocamente según el valor otorgado por el currí-

culo escolar moderno, y entonces unos incorporados y otros dejado fuera -con su efecto de

devaluación-, lo mismo ha ocurrido con las formas en que el cuerpo y las emociones pueden des-

plegarse al interior de los espacios comandados por la autoridad pedagógica o los profesionistas

asistentes de la educación. Los estudios de género han realizado vastos análisis respecto a cómo

por ejemplo, mediante el disciplinamiento y el control que las niñas deben tener sobre sus cuer-
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pos, las niñas aprenden su lugar en un mundo patriarcal; un lugar pequeño y resguardado, “de

piernas cruzadas”, porque “si la niña quedó embarazada, es porque no se cuidó”. 

Sin embargo, poco se ha abordado respecto a cómo la medicalización produce una aculturación

occidental; no sólo desde su disposición de cómo es normal y saludable (ya no deseado) que niñas

y niños se comporten, sino desde el impacto de estos estilos sobre la normalización de la cosmo-

visión occidental en las familias y comunidades a las que pertenecen estos niños.

De inspiración en Meador (1965), quien concebía a la “no enfermedad” como aquel “problema

humano definido en alguna instancia (social o sanitaria) como condición médica, para el que se

obtendría mejores resultados si no fuera considerado como tal”, hoy se habla de “medicaliza-

ción” para referirnos a aquel “proceso por el que problemas no médicos se tratan como si lo fue-

ran, normalmente en términos de enfermedad o trastorno. Convertir un problema personal o

social en un problema médico suceptible de ser abordado por profesionales de la salud.” (Min-

tzes, 2002)

Quizá el diagnóstico psiquiátrico de Trastorno por Déficit Atencional con/sin Hiperactividad es el

mejor ejemplo por donde comenzar a ilustrar la problemática.

Y es que, aún cuando Allen Frances (2014), director de la cuarta versión del Manual de Diagnós-

tico Estadístico (DSM-IV por sus siglas en inglés) dentro del cual se crea este trastorno, haya refe-

rido la actual ausencia de indicadores biológicos (tanto fisiológicos como de imagenología) que

logren posicionar al diagnóstico como entidad “médica” (y no sólo como un acuerdo social del

comportamiento deseado), la naturalización de este y otros diagnósticos es tal que trasciende las

fronteras culturales hacia su paulatina incorporación a comunidades no occidentalizadas (tanto

de identificación con la identidad originaria como en pueblos alejados de la urbe).

Sin embargo, más allá de la discusión persistente -mayormente sostenida debido a la convenien-

cia política al modelo neoliberal de la causa no social, no económica,, no cultural y no ambiental
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del problema objetivado “en” el niño- nosotros posicionamos esta vez la problemática en cómo el

uso del cuerpo y las emociones son un terreno de colonización que puede ser disputado por la

articulación de los proyectos decoloniales e intercultural bilingüe en su sentido crítico: como un

derecho y un medio para lograr la reproducción de las culturas en minoría y en condición subal-

terna (Sartorello, 2009).

En la presentación del Modelo Curricular de Educación Intercultural Bilingüe 20 elaborado por la

Unión de Maestros de la Nueva Educación para México A.C. y educadores independientes, en

colaboración con asesores no indígenas, Stefano Claudio Sartorello (2009) expone cómo, a dife-

rencia de la sociedad nacional-mestiza, la vida comunitaria y el  comportamiento de los seres

humanos se encuentran normados por una serie de valores positivos. Bertely (2007) rescata la

integridad del mundo vivo, la toma de acuerdo, la solidaridad, el respeto, el trabajo, la palabra, la

cooperación y, como síntesis de estos valores, la resistencia activa. Y son estos valores aquellos

que orientan, consciente e inconscientemente, tanto los  modos de realización de las prácticas

cotidianas como, necesariamente, los modos de sentir involucrados en las prácticas cotidianas.

Mientras un primer acercamiento a la concepción de que la dimensión emocional es propia y dis-

tinta en cada cultura la podemos encontrar en la misma definición de “cultura” desde la Organi -

zación de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) (“todo el com-

plejo de rasgos espirituales, materiales, intelectuales y emocionales distintivos que caracterizan a

una sociedad o a un grupo social”) (1982), esta dimensión es escazamente abordada en el ámbito

escolar hasta muy reciente, donde en mayor medida ha sido instrumentalizada como un nuevo

campo de desarrollo y desafío para las escuelas (tal como lo fue inicialmente el cognitivo) en el

cual se busca que niñas, niños y adolescentes desarrollen capacidades, categorizadas bajo los

neologismos de inteligencia emocional, competencias emocionales y alfabetización emocional (domi-

nación de las emociones);  de este modo, se busca la educación del  afecto mismo (Goleman,

1996;p. 164).
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El éxito de la nueva apuesta ha impactado de forma tal que la UNESCO puso en marcha una ini-

ciativa mundial en 2002 en la cual remitió a los ministros de educación de 140 países una decla-

ración con los 10 principios básicos imprescindibles para poner en marcha programas de apren-

dizaje social y emocional. Por otro lado, la Harvard Business Review calificó a la inteligencia emo-

cional como un concepto revolucionario, una noción arrolladora, una de las ideas más influyentes de

la década en el mundo empresarial. Revelando de forma esclarecedora el valor subestimado de

la misma, la directora de investigación de un head hunter ha puesto de relieve que los CEO son

contratados por su capacidad intelectual y su experiencia comercial y despedidos por su falta de inte-

ligencia emocional. 

Dentro del modelo, se busca de forma especial la conciencia y capacidad para gestionar y contro-

lar sus propias emociones y sentimientos, la motivación con la que afronta dicho proceso y las

relaciones interpersonales que establecen con los demás, con independencia de sus características

particulares. La universalización nos ataca de nuevo.

Las investigaciones de muchos autores (Diener y Larsen, 1993; Frijda, 1993; Lewis y Haviland,

1993; Salovey y Mayer, 1990; Salovey y Sluyter, 1997; Lazarus,  1991 y 1999; Oatley y Jenkins,

1996; Goleman, 1995; Bisquerra, 2000 y 2003, etc.) dicen poner de manifiesto cómo “una caren-

cia en las emociones puede llegar a tener enormes repercusiones para la vida cotidiana de las

personas. Se ha comprobado que una falta de control sobre nuestras emociones y sentimientos

y, en consecuencia, un déficit en nuestras competencias emocionales, puede desencadenar, en

las etapas de la niñez y la adolescencia, problemas graves de salud tales como la bulimia, la ano-

rexia nerviosa (trastornos alimentarios que por desgracia están tan de moda en la actualidad),

trastornos depresivos, baja autoestima, estrés, suicidio, consumo de drogas, conducta sexual no

protegida, agresividad, violencia, etc. que con frecuencia apreciamos en el alumnado de secun-

daria y que, en ocasiones, ocupan amplios titulares en los medios de comunicación” (Ayala, 2008;

p.2).
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De este modo, el manejo emocional individual emerge como necesario para la adaptación social

exitosa, evitando caer en los males modernos -como si fuesen producto de decisiones individua-

les o expresión genética o epigenética (ambas aún hoy no comprobadas). ¿Debe ser la adapta-

ción social la máxima de la educación intercultural?

Sin embargo, tal aseveración entra fácilmente en contradicción; Hochschild (1979) inicia el argu-

mento para cuestionarnos cómo, si afirmamos a las emociones como un medio psicobiológico

de adaptación -análogo a ruborizarse cuando hace frío o transpirar cuando hace calor- caemos

en la invisibilización de la condición de consenso de las normas y situaciones que influyen en

ellas, invisibilizando a la vez las relaciones de poder que impactan en la constitución de  unas

emociones y formas de expresión legítimas y deseables a costa de otras que deben ser funcionali-

zadas o erradicadas.

Es la misma Arlie Hochschild (1979) quien resume cómo la psicología social ha tomado histórica-

mente dos formas de abordar las emociones y los sentimientos:  la orgánica y la  interactiva.

Desde  la  perspectiva  orgánica,  las  emociones  son  concebidas  básicamente  como  reacciones

automáticas, como cuando las personas son abrumadas; instintos o impulsos. Al concebir las

emociones como fijas y universales, el entorno social puede únicamente afectar en el modo en

que son estimuladas y expresadas, nunca en cómo éste puede actuar en su supresión o evoca-

ción activa. También dentro de esta perspectiva entran los postulados de las emociones como

“capacidades” que se hallan dentro de las personas, que pueden ser gatilladas por grupos que se

encuentren  en  control  del  aparato  ritual  que  produce  la  detonación  (1975,  p.59).  Desde  la

perspectiva interaccionista, las influencias sociales permean las emociones de modos más insis-

tentes y efectivos. Las emociones pasan a ser regímenes del sentir que se aprenden, cuales pro-

cesos de socialización. Lo anterior conlleva la pertenencia cultural de distintos regímenes emo-

cionales. Cada cultura dispone de reglas respecto a qué es lo adecuado a sentir en cada situación

social (funeral,  fiesta,  salón escolar)  -”reglas del sentir”-,  reglas respecto a cómo es adecuado
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expresar aquellos sentimientos -”reglas de la expresión”- y direccionalidades hacia las cuales se

deben dirigir los distintos tipos de emociones (bajo el gobierno del miedo socialmente organi-

zado, Hochschild refiere cómo se constituyen políticas particulares que determinan el sentido de

las direcciones: una disposición hacia dirigir sentimientos positivos hacia figuras paternales o

“por sobre” uno (besar la mano del rey, levantarse para saludar a una autoridad) y dirigir senti -

mientos negativos hacia figuras en el mismo nivel o “por debajo” de uno (compañeros de trabajo,

hermanos, empleadas domésticas, hijos).

De este modo, las emociones no son “propias de” una persona ni “universables” a cualquier cul -

tura, tanto respecto a aquellas que tendrán mayor relevancia social como a, más allá de sus

denominaciones, los sentimientos, las formas de expresión, y las expectativas y juicios que la

comunidad circundante realizará sobre tal emoción. 

Jacques Rancière (2002; p. 11) habla de la “sociedad pedagogizada” para denunciar una supuesta

misión mesiánica atribuida a la escuela. El autor argumenta que tanto los liberales como los pro-

gresistas intentan hacer de la escuela el contexto en el cual se aprende la igualdad. Sin embargo,

afirma Rancière, la escuela irónicamente instituye la desigualdad que ella misma promete sanar.

La escuela genera la distancia entre sa-bedores y no-sabedores para entonces justificar su fun-

ción irrealizable de disminuidora de estas distancias. De esta auto-promesa incumplible vive la

escuela.

En la Francia pos Revolucionaria, por la década de 1830, la instrucción se volvió un mandamiento

central para la institución de un orden moderno razonable, no tanto por su capacidad de instruc-

ción y formación de élites (tarea que ya venía desarrollando exitosamente en el tiempo), sino,

especialmente, gracias a la encomienda de dar “a los hombres del pueblo los conocimientos

necesarios y suficientes para que pudieran completar a su ritmo la brecha que les impedía inte-

grarse pacíficamente al orden de las sociedades fundadas en las luces de la ciencia y del buen

gobierno”. (op. Cit., p. 9)
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Para las sociedades de los tiempos de Joseph Jacototo, la instrucción era un medio para instituir

algunas mediaciones entre lo alto y lo bajo: para dar a los pobres la posibilidad de mejorar indivi-

dualmente su condición y dar a todos el sentimiento de pertenecer,  cada uno en su lugar, a la

misma comunidad (op. Cit., p.12).

No olvidemos que la sala de clases occidental no se encuentra en la nada; está sujeta a reglas,

normas y expectativas – todas determinadas por quienes han tenido el privilegio de estar en el

lugar histórico de los vencedores.  Se encuentra dentro de un régimen cultural,  en específico

actualmente de  una cultura que se  ha globalizado,  pretendiendo cosmopolitismo pero final-

mente explicitando sus coherencias internas con el capitalismo neoliberal: ser puntual y aplicarse

con diligencia a tareas marcadas por la autoridad (Webb & Westergaard, 1991), valorar de forma

especial los logros individuales de sí mismo por sobre los colectivos o de otros (Parsons, 1956),

autodisciplina (Durkheim), consumir pasivamente aquellas disposiciones emanadas del entorno

como aceptación acrítica del orden social existente (Illich, 1973) son ejemplos de reglas del sen-

tido común que se potencian desde la escuela moderna del siglo XX; reglas de las que lo más

interesante, y necesario, no es conocer sólo en “qué consisten”, sino de qué modo son dispues-

tas para su aprendizaje naturalizado en los estudiantes. Estos aprendizajes son incorporados por

los estudiantes aunque dichos aspectos no figuren en el currículo oficial; es lo que se conoce

como currículo oculto (Iván Illich, 1974) – que en esta ocasión abrimos a la dimensión emocional.

Como revisamos, los nuevos planes de educación emocional lo que buscan es la adaptación del

individuo al entorno tanto inmediato como a las reglas de funcionamiento social, económico y

político a futuro. Particularmente identificamos cómo el no logro de estas competencias se aso-

cia con patologías psiquiátricas; éste es precisamente el juego. Y es que ¿qué es el trastorno

mental, sin base biológica concluyente, más que un consenso? Los expertos del área neurológica,

farmacogenética y de otros campos que han abordado estos temas de estudio lo tienen resuelto.

La problemática aborda cuando estos modelos de adaptacionismo social se infiltran silenciona-
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mente en áreas donde contravienen las intenciones del grupo social que busca ser beneficiado. Y

es que mientras las perspectivas Interculturales dice buscar la equidad en base al respeto y pro-

moción de las cualidades de las culturas diversas que se encuentran en un mismo espacio -en

este caso, el salón de clases-, la educación emocional tal como está hoy planteada, en alianza con

ña medicalización, no hacen sino castigar a aquellos niñas, niños y adolescentes que exhiben

comportamientos inadecuados a lo esperado o deseado. 

Retomando la problemática de los valores, hemos revisado cómo el aula de educación formal

occidental propicia unos valores a costa de otros; los valores blancos, masculinos, occidentales

eurocéntricos -basados en un tipo ideal de relación del hombre con otros hombres, con la natu-

raleza y con el cosmos- a costa de los valores de cualquier otra cultura, en este particular caso de

aquellas con las que nos encontramos en nuestra región – y de la cosmovisión en la que se

asienta. 

En los estudios del cuerpo no encontramos disposiciones específicas por parte de organizaciones

internacionales o empresas privadas que fomenten algún régimen en particular; sin embargo no

por ello la problemática es menor.

En el área del desarrollo psicomotor sí hemos identificado nuevos estilos de aprendizaje que

buscan el desarrollo de destrezas y conocimiento corporal mediante estilos menos rígidos y mili-

tarizados que antaño; sin embargo, aún de aplicarse ¿qué pasa con los cuerpos de los niños el

resto del día de clases? ¿qué aprenden?

El sistema lancasteriano dejó fuertes consecuencias en los modos de impartir clases, en algunos

países incorporado como criterios de evaluación del modo en que los profesores realizan sus cla-

ses. Pupitres uno tras otro, de modo tal que la única cara que está legitimada para ser vista por

ellos es la de la profesora -para ver la cara de quien se sienta delante o atrás alguno tendrá que

incurrir en una falta al orden de un cuerpo bien sentado-; levantar la mano será el único gesto
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legítimo para tomar la palabra; está bien usar el piso cuando tienes 3 o 4 años, pero un estu -

diante que busca ser tomado en serio debe estar sentado y con la espalda derecha -nunca en el

suelo, el suelo es sucio; la silla colocada frente al banco, aunque no haya nada que escribir, es el

lugar indicado-. No se puede escribir con el cuaderno apoyado en el suelo o en la pared; el uso

de la mesa es señal de civilización y buenas costumbres.

Con las emociones ocurre lo mismo; en la escuela el aburrimiento no es una sensación permi-

tida, o al menos, su expresión explícita o por medio de iniciar una actividad que perturbe el

orden dispuesto por el profesor. Muchos de los niños diagnosticados con TDA/H con los que

hemos trabajado, luego de realizar evaluaciones individuales -donde sale por sobre la media- y

de dialogar con los padres y la profesora, es éste el problema: como en cinco minutos compren-

dió lo que la  profesora había dispuesto enseñar  en veinte,  o  como su estilo de aprendizaje

(visual, auditivo o motriz) no se condice con el estilo que la profesora utilizó para tratar de ense-

ñar los nuevos contenidos (la tradición lancasteriana también impactó fuertemente en silenciar

al movimiento como estrategia para adquirir conocimientos que son “de pupitre”), el niño se dis-

trajo o prefirió hacer otra cosa. Pero en el aula no está permitido hacer otra cosa. Lo que el profe-

sor dispone es aquello que debe ser llevado a cabo, utilizando el cuerpo de la forma en que éste

espera que sea utilizado, y mostrando agrado, o al menos aceptación acrítica, de la tarea enco-

mendada. ¿Cuán monoculturales pueden llegar a ser estas disposiciones? ¿Cuán monocultural es

el diagnóstico de TDA, y en general todos los diagnósticos que tipifican y juzgan como negativos

la diversidad de formas de ser y estar en la escuela?

Los modos de hacer de toda cultura se desprenden de los valores y la cosmovisión que la funda-

menta:  dicho de otro modo,  los modos de sentir,  de expresión de ese sentir  y  de utilizar el

cuerpo tienen directa consonancia con aquel valor y visión de mundo que se le permite y se le

niega a niñas, niños y jovenes dentro del espacio escolar. Reprimir los modos de sentir y de utili -

zar el cuerpo, particularmente en el caso de niños pertenecientes a otras culturas respecto a la
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occidental dominante, es alejarlo de las motivaciones y los significados históricamente construi-

dos que han devenido en que el niño haya aprendido o desde el hogar se le haya fomentado

aquella forma de sentarse, aquella forma de tomar la cuchara, aquella forma de hablar y expre-

sarse, incluso si es desconformidad. La lucha por la emancipación de la represión ideológica y

material de las comunidades originarias requiere que sus integrantes no aprendan a confor-

marse,  a  aceptar  y  modelar  sus comportamientos acríticamente según lo  dispuesto por  una

autoridad dispuesta como tal desde la cultura dominante, a guardar silencio mientras le dan una

reprimenda a un compañero injustamente. El diagnóstico e intervención en TDA/H les enseña

todo lo contrario.

Interculturalidad Crítica: un espacio para la Interculturalidad Integral

“La escuela mexicana no ha logrado la homogeneidad deseada; pero sí ha conseguido que la

gran mayoría de los estudiantes no sepa qué hacen, dónde viven y cómo hablan ocho millones

de compatriotas a quienes se les llamó indios y ahora se les dice indígenas” 

Arana de Swadesh, 1982.

Comprenderemos la Interculturalidad Integral como la gran ausente de la mayor parte de los

intentos de interculturalidad desprendidos del marco hegemónico; en tanto, como hemos revi-

sado, constituyen acomodaciones estratégicas, metodológicas o tácticas para una práctica cuyo

fin y concepción occidental no se ha movido de los principios asistencialistas y de reproducción

de las desigualdades en las relaciones de poder que cotidianamente perpetúa mediante aquellas

otras dimensiones activamente silenciadas o infra-valoradas.

Stefano Claudio lo expresa muy bien en su texto; la educación intercultural “no es sólo una deci-

sión pedagógica, sino que abarca también la dimensión política y que representa una opción que

impacta  las  representaciones  colectivas  en  torno a  la  equidad social”  (op.  Cit.,  p.  3),  lo  cual
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impacta en la necesidad de estar constantemente actualizando los espacios donde buscar la per-

petuación de la autodeterminación y de las culturas históricamente infra-valoradas, a la luz de

los métodos nuevos y antiguos no conscientizados hasta ahora de naturalización de relaciones

jerárquicas de subordinación de otras formas de ser y estar en el mundo, en cada localidad o

región donde nos encontremos: otras culturas.

Un segundo polo interpretativo del concepto de “Interculturalidad” lo hace desde una perspec-

tiva crítica que brota de “las luchas de los pueblos indígenas y de la sociedad civil nacional e

internacional y que, reivindicando nuevas formas de democracia y de ciudadanía más participati-

vas e incluyentes, cuestionan el status quo vigente (Sartorello, ibíd). 

La Interculturalidad Integral se condeciría con esta perspectiva, en tanto, su intención y acciones

van en el sentido de deshacer las esencializaciones y amarres que la cultura occidental globali -

zada intenta disponer, particularmente en lo que respecta a la naturalización del presente orden

hegemónico mundial y regional como aquel único posible (desprendido del relato de, valga la

redundancia, “el fin de los metarrelatos” de la posmodernidad de Lyotard y Baudrillard) o mejor

que podremos alcanzar. 

Si este ha sido el discurso oficial, ha sido distribuido en base a una primera falsa creencia: los

órdenes sociales de otras culturas se encuentran en posición de inferioridad, al aún no ser sufi-

cientemente alcanzadas por el aparato civilizatorio. Tomar la Interculturalidad como una apuesta

política radical  implica la remoción de éste postulado, y todos aquellos que se relacionen en

coherencias positivas con él.

Este discurso ha sido el que ha tomado la Interculturalidad -como estrategia- para ser aplicada

hacia la alfabetización cognitiva, emocional y corporal de los habitantes de pueblos que se identi-

fican con una cultura originaria. Pero ello ha llevado a un fenómeno que no es curioso, mas sí

indeseable, cuando se le toma consciencia y se nombra: la museificación de la Interculturalidad;
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vale decir, la interculturalidad, al ser un enfoque diseñado para acomodar nuestra educación al

entendimiento del  otro  para su asimilación acrítica,  es únicamente útil  en espacios donde se

encuentre ese otro a civilizar. A educar. Todos los que son como nosotros no requieren de la Inter-

culturalidad, ya que es de deseo que continúen en la pertenencia a esta cultura, lo sepan y con-

sientan o no – para ello sirven también los diagnósticos psiquiátricos infantiles.

Pero hay un gran vacío, y una gran falla en este planteamiento; todos somos indígenas. Más allá

de las comunidades reconocidas como originarias/indígenas,  la gran mayoría de la población

mexicana y latinoamericana es de sangre originaria – una cultura que ha sido expropiada, deva-

luada y marginada a costa de sentidos comunes, deseos y esperanzas capitalistas, requeridas de

la des-identificación originaria como base fundamental. 

En su artículo 2° la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos declara que son pue-

blos indígenas “aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en el territorio actual del

país al iniciarse la colonización y que conservan sus propias instituciones sociales, económicas,

culturales y políticas, o parte de ellas. La conciencia de su identidad indígena deberá ser criterio

fundamental para determinar a quiénes se aplican las disposiciones sobre pueblos indígenas”.

La dependencia actual de los ciudadanos a las urbes de los Estados modernos es multicausal,

pero sí ha tenido un impacto concreto: desvincularnos de cualquier identidad  otra  que no sea

esta; colocando las lenguas, costumbres y, de relevancia en este escrito, los regímenes corporales

y emocionales que no hayan nacido de su interés propio, al servicio del primero -mediante su

incorporación completa o funcionalización si  son coherentes-,  descalificados gramaticalmente

(“brujería”,  “subjetivo”,  “incompetencia”)  o  incluso  invisibilizados  activamente  como  locus  de

dominio y represión política.

Sin embargo, no encontrarnos  actualmente en identificación con las culturas originarias -y por

ende habituados y en aceptación de las instituciones sociales, económicas, culturales y políticas
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occidentales, además de la falta de conciencia de identidad indígena- no implica que a futuro ello

no pueda ocurrir; vale decir, no implica que aquella identificación no pueda ser un deseo parte

de los proyectos políticos latinoamericanos en disputa, y que requieran entonces del quiebre de

la museificación de la Interculturalidad.

Y es que si la concebimos en su segunda acepción, en tanto fomentar la visibilización y reproduc-

ción de aquellas culturas históricamente denigradas y reprimidas, esto conlleva su aculturación

en cuerpos y subjetividades vivientes, debiendo por ello ser incorporada en los espacios de la

vida normalizada, blanca o mestiza, de la urbe, de las escuelas regulare – sin ser nuevamente ins-

trumentalizada o folklorizada: con la riqueza y los desafíos políticos y de poder que conllevan.

Reflexiones finales: hacia una Interculturalidad Integral hoy, en mi salón

“ Es por eso que nuestros valores positivos se vuelven criterios para analizar críticamente los

conocimientos escolares/universales y articularnos con ellos a partir de la valoración y fortaleci-

miento de lo que es nuestro” 

(Modelo Curricular de Educación Intercultural Bilingüe UNEM: 99).

La realidad que vivimos, y cómo la concebimos, no es lo que hay; es lo que ha llegado a ser. A

partir de una larga historia que, vista desde otra perspectiva, no es sino la consecución de episo-

dios, paralelos y múltiples, que han llegado a configurar “una” historia y relato de dominación

hacia las culturas originarias gracias a la persistencia de situaciones de fomento a la inequidad,

en base a situaciones de coacción, hegemonía, ventaja material y económica, entre otras, y una

“razón instrumental” que algunos teóricos dirán no ha sido otra cosa sino el eufemismo para

nombrar la vivencia desenfrenada de la razón de codicia, material y simbólicamente permitida y

favorecida, de unos pocos – razón de la que todos participamos mediante relaciones de hegemo-

nía o de dominación (Gramsci).

108         Un desafío de la interculturalidad integral en las escuelas



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

Como Goffman los estudia, los episodios son cortos. El foco se encuentra en un acto, y el acto

finaliza cuando el teatro cierra y comienza nuevamente cuando se vuelve a abrir. Si extendemos

el análisis de Goffman, ya no se trata de ir contra “el monstruo” omnipresente e inalcanzable;

este estilo desigual de interactuar entre las culturas hegemónicas y las subalternas se ha apren-

dido año a año, mes a mes, día a día, en cada interacción entre distintos tipos de nosotros (de

alta y baja autoridad, de alta y baja credibilidad, de alto y bajo alcance, por nombrar algunos), y

entre nosotros y la naturaleza y el cosmos “occidentalmente inanimado” que nos rodea. 

El año pasado tuve la fortuna de participar de un proyecto de investigación-intervención respecto

a identificar cómo los modos de normalización y diferencia producidos y reproducidos en las

escuelas no se inician sino en los modos de administración tanto de los contenidos curriculares

legítimos hasta los cuerpos de los y las estudiantes durante cada período de 45 minutos que

cada profesor tenía dispuesto para interactuar con los estudiantes. Son minutos valiosos, con

una forma de entrar,  una forma de reunirse,  un método para compartir aquel  saber que se

busca sea incorporado por los estudiantes, una forma de relacionarse entre estudiantes y entre

el profesor y distintos estudiantes (más menos “inteligentes”, “colaboradores”, “autistas”, “músi-

cos”...).

Este escrito busca poner en relevancia dos aspectos particulares requeridos para que la Intercul-

turalidad logre pasar desde una perspectiva hegemónica y funcional al  nuevo lugar  dispuesto

desde la cultura dominante para las (aún) culturas dominadas hacia un enfoque crítico e Integral.

El primero consiste en des-medicalizar las distintas formas y usos que niñas, niños y jovenes le

dan tanto a sus emociones como a sus cuerpos. Las primeras en tanto no inherentes a un indivi -

duo, sino cual “gestos” que emergen de la situación de interacción y que además se encuentra

sujeta a reglas culturalmente particulares; y ambos, cuerpo y emociones, como culturalmente

significativos: no habiendo evidencia científica a la fecha que corrobore la causalidad biológica de

los llamados trastornos del comportamiento infantil, sí somos conscientes de la impronta cultu-
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ral de cosmovisón y valores tras cada forma de hacer y de sentir. Y la medicalización -en tanto la

sobredeterminación  biológica  y  patológica  de  los  comportamientos  desviados  de  la  norma-

supone la negación y castigo a la identificación activa de niñas, niños y jovenes con otras formas

culturales.  Así  como el  problema colonial  se  convirtió  -para  su  administración-  en problema

médico, la convicción política nos orienta a invertir y retomar el problema inicial: desmedicalizar

es anular el problema médico y reconvertirlo en un problema colonial de relaciones de poder;

sólo entonces se podrá abordar con la pertinencia y razón política que nunca se le debió haber

quitado. 

El primer aspecto requiere de este segundo aspecto; la des-museificación de la Interculturalidad

aplicada a la Educación.

“En nuestro país y en otros de América Latina, a estas culturas diferentes se les adjudica el nom-

bre genérico y masificante de indígenas, lo cual muestra, de por sí, el desconocimiento y el disi -

mulado desprecio de los que son objeto; de ahí que se antoje natural la generosa idea de una

educación  intercultural  especialmentediseñada para  ellos,  a  condición de  que no afecte a  la

población mayoritaria.” (Bensasson, p.1)

Si los enfoques de Interculturalidad se utilizan en espacios donde habitan únicamente aquellos

otros, se cae la noción misma de interculturalidad en tanto se quiebra la condición mínima como

interacción entre dos o más culturas distintas,  afirmándose entonces en la necesaria autoría

hetero-cultural del contenido (formal e informal) enseñado y por aprender. Ya no son personas

de culturas distintas en un mismo espacio; son personas de una cultura aprendiendo disposicio-

nes emanadas desde otra cultura. Y ello ha tendido históricamente hacia la dominación y subor-

dinación más que hacia la articulación.

Modificar  los  modelos llevados a cabo en estos  espacios sí  es necesario,  para  precisamente

alcanzar la visibilización y valoración de las culturas históricamente subordinadas – incluyendo
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todas las dimensiones de expresión, entre ellas la corporal y la emocional. Sin embargo, mientras

no alcance a la población hispano-parlante e hispano-cultural seguirá siendo un modelo para la

regularización de “unos pocos” o hacia el aprendizaje de valores solidarios y de autodetermina-

ción y articulación en equidad con la cultura dominante por parte de los históricamente domina-

dos, pero que no modificará la conducta de aquellos enseñados para dominar. 

En momento en que distintos proyectos políticos se encuentran en disputa en nuestra Latinoa-

mérica, nada nos impide des-occidentalizarnos para tomar valores, prácticas y estilos de ser y

estar ahora vividos desde el orgullo y la convivencia armónica en respeto. Un buen punto de par-

tida son las escuelas y sus culturas, sus costumbres, y nosotros y nosotras mismas como educa-

doras, psicólogas, psicopedagogas, terapeutas ocupacionales, o, como las personas a cargo de

los hijos de nuestras comunidades y, en ellos, la determinación de qué proyecto deseamos para

nuestro hoy y nuestro mañana, tanto para ellos como para nosotras, todos como hermanos,

hijos y responsables del bienestar de nuestra tierra.

No desde arriba y afuera, sino desde adentro, pero nunca solos.
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Educación de calidad integral y
sustentable: Proceso ecosistémico de
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RESUMEN

Un reto casi imposible en la educación es el cambio estructural estable en el tiempo o

sustentable, en un medio turbulento. La grave inestabilidad actual del ambiente natural

y civilizatorio, puede conducir al colapso. El proceso educativo cualitativo con visión a

largo plazo o sustentable, no puede ser de un curso específico a un nivel educativo. Es

un conjunto de aprendizajes integrados a distintos niveles y contextos educativos en las

escuelas y en el medio inmediato y mediato en el que cada persona y comunidad vive

durante las distintas etapas de su vida. En cada territorio se adquiere un aprendizaje

adecuado y coherente que permite vincular la teoría y la práctica para la vida de la per-

sona y su comunidad en sus distintas dimensiones interrelacionadas. El proceso de for-

mación hacia la sustentabilidad debe ser participativo o grupal, implica vincular la teoría

y la práctica, bajo distintos contextos naturales y culturales territoriales en un entorno

globalizado. Se aprende no solo en las aulas, sino también en el contexto geocultural en

el que uno vive, en la vida cotidiana, en el trabajo, en las actividades deportivas, cultua-

les, económicas y políticas. Se aprende de la naturaleza y de los avances civilizatorios

cambiantes. Es un aprendizaje que debería servir para mejorar la salud personal y del

medio en el que uno habita. Un aprendizaje de calidad debe estar orientado al buen

vivir, a la armonía y equilibrio social y ambiental. Implica tomar como guía, el sistema de

mayor calidad que se conoce, los ecosistemas naturales, que en su largo proceso evolu-
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tivo se han perfeccionado en miles de millones de años. El modelo o metáfora eco-sisté-

mica de los ecosistemas naturales tiene por lo menos cuatro dimensiones que es neces-

ario resaltar en su aplicación en el proceso formativo de sistemas socio-culturales que

son:  Unidad  en  la  diversidad  sinérgica,  proceso  de  auto-eco-organización de  sistemas

abiertos co-evolutivos,  territorialidad integral en cada medio natural y geo-cultural que

genera sus identidades únicas cualitativas que permanecen en el tiempo y por último

uno de los aspectos que caracteriza la calidad de un sistema en este caso de formación

integral es su permanencia o sustentabilidad en base a procesos de equilibrio y armonía

socio-ambiental, con visión consciente crítica, propositiva y activa.

Palabras clave: sustentabilidad, metáfora ecosistémica, procesos participativos, unidad

en la diversidad, auto-eco-organización, territorialidad, buen vivir

CONTEXTO

Visión crítica sobre las amenazas del contexto educativo actual en México bajo una grave crisis

de coherencia y credibilidad

La reciente reforma educativa impositiva impuesta de forma vertical sin consulta con la comuni-

dad educativa de alumnos, profesores y directivos educativos, asi como de las familias, comuni-

dades, medio laboral  y cultural de cada región del pais,  ha causado un gran descontento en

importantes sectores de la sociedad. Ha causado un gran descontento y preocupación sobre

todo en los maestros de los sindicatos educativos que ven amenazada su estabilidad laboral por

el sistema de evaluación uniformizador diseñado para esta reforma que se pretende llevar a

cabo en un país tan diverso, sin reconocer las múltiples diferencias geoculturales. 

El contexto de esta reforma educativa estructural es una situación aguda de crisis de los sistemas

ambientales, sociales e institucionales de México y de otros países del mundo (Peón, Badillo y

Tejeida, 2007). Actualmente existen:
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• Profundos desequilibrios ambientales y desigualdades sociales y económicas que amena-

zan la estabilidad ambiental y la armonía social 

• Proceso educativo especializado y fragmentado de la educación que separa los distintos

temas del aprendizaje.

•  Es pobre la interrelación entre el medio educativo y el  contexto natural,  productivo y

socio-cultural

• El proceso educativo es débil en su vinculación entre los distintos niveles de enseñanza.

• En el proceso educativo se le da poca importancia a la formación integral de los alumnos

para la solución colectiva de la problemática social y ambiental en su medio específico,

con base en una formación ética que tome en los valores plurales que existen en cada

comunidad y en el mundo.

Visión alternativa propositiva amplia  o sistémica sobre oportunidades del  contexto educativo

mexicano e internacional hacia la sustentabilidad

Una enorme oportunidad es que existe un importante grupo de personas conscientes en todo el

pais que estan diseñando soluciones creativas para transformar integralmente el sistema educa-

tivo en distintos niveles y temas, utilizando innovadoras estrategias tecnológicas y pedagógicas

hacia un proceso integral del aprendizaje que trasciende a las aulas en el espacio, en el tiempo y

en las culturas. Muchas de esas personas de distintas regiones del pais y del mundo participan

en el Consejo de Transformación Educativo. Estas personas conscientes reconocen que el medio

educativo es amplio,  ocurre en todos los momentos de la vida desde el nacimiento hasta la

muerte de las personas, en los distintos medios incluyendo el de las aulas, el familiar, el social y

cultural, el del trabajo, el de los medios electrónicos, el aprendizaje contextual que puede ser en

sentido positivo (oportunidad) pero también negativo (amenaza). 
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El  proceso  alternativo  de  formación integral  transformadora  tiene entre  otras  las  siguientes

características:

• En un proceso de formación integral de la práctica coherente basada en valores trascen-

dentes, donde existe la oportunidad de una visión amplia en el tiempo o de sustentabili -

dad personal, social y ambiental. Contiene una gran riqueza de valores que se han desa-

rrollado en distintas etapas civilizatorias en un proceso de vinculación bajo una visión plu-

ral amplia 

• Reconoce la urgencia de un proceso coherente y ético de formación responsable frente al

medio social y ambiental a largo plazo o sustentable que aproveche y trascienda los dis-

tinntos avances civilizatorios que hemos heredado adecuándolos a las condiciones del

contexto actual en distintos territorios para construir otro futuro, otro mundo posible.

Implica adquirir un mayor nivel de consciencia para considerar no solo las necesidades

actuales inmediatas, sino también las necesidades futuras de todas las formas de vida,

incluyendo la humana.

• Es una oportunidad para el manejo de un proceso de enseñanza-aprendizaje participativo

e innovador hacia la sustentabilidad. Implica la vinculación participativa grupal entre teo-

ría y práctica en cada contexto a través de la retroalimentación cibernética para garantizar

el equilibrio de los procesos sin el cual no se puede lograr alcanzar la sustentabilidad o

permanencia de un nuevo modelo civilizatorio en un medio turbulento.

• Se trata de un proceso de equilibrio homeostático o dinámico, en el que cada vez que, por

una combinación de condiciones internas y sobre todo externas, se pierde el equilibrio, y

es posible restablecerlo siempre y cuando se reaccione oportunamente, de preferencia de

forma preventiva. En este proceso dinámico, es necesario, en cada momento, realizar, de
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forma consciente,  acciones,  sobre  todo preventivas,  para  conservar  la  sustentabilidad

ambiental y social en un medio dinámico e incisivo.

• La formación hacia la permanencia de los sistemas naturales y civilizatorios es de calidad

integral y sustentable o del buen vivir, imita el sistema de mayor calidad que se conoce

por su perfeccionamiento y adaptación a lo largo de miles de millones de años, los ecosis-

temas naturales, que son el modelo que puede guiar el diseño del proceso educativo inte-

gral hacia la sustentabilidad.

MODELO ECOSISTÉMICO (Peón, 2015) PARA EL PROCESO FORMATIVO INTEGRAL 
PARTICIPATIVO DE ENSEÑANZA y APRENDIZAJE SOBRE SUSTENTABILIDAD

Modelo o Metáfora Ecosistémica 

El modelo tiene por lo menos cuatro dimensiones que es necesario resaltar en su aplicación en

el proceso formativo de sistemas socio-culturales que son: Unidad sinérgica en la diversidad, pro-

ceso de  auto-eco-organización de sistemas abiertos co-evolutivos que vinculan a cada persona

con su medio, territorialidad integral en el que en cada medio natural y geo-cultural se generan en

los que lo habitan identidades únicas cualitativas que permanecen en el tiempo al ser adecuadas

a ese medio y a su forma particular de organización evolutiva y por último uno de los aspectos

que caracteriza la calidad de un sistema en este caso de formación integral es su permanencia o

sustentabilidad, en base a procesos de equilibrio y armonía socio-ambiental,  con visión cons-

ciente crítica, propositiva y activa, en resumen los cuatro principios guía del modelo ecosistémico

son:

1. Proceso de Unidad en la diversidad complementaria o sinérgica
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2. Proceso de auto-eco-organización (Morin, 1999) de sistemas abiertos co-evolutivos con su

medio inmediato o contexto hacia identidades adecuadas a su medio, hacia un mayor

nivel de complejidad organizacional.

3. Estabilidad estructural  de los sistemas en el  espacio-tiempo y culturas o  territorialidad

integral en cada medio natural y geo-cultural que genera sus identidades únicas cualitati-

vas o autopoiéticas que perduran con una relativa estabilidad en el tiempo, a pesar de los

cambios en su entorno. 

4. La permanencia de los sistemas o sustentabilidad durante el ciclo de vida de cada tipo de

sistema natural y civilizatorio. Implica procesos de equilibrio y armonía socio-ambiental, lo

cualitativo de los sistemas en un medio cambiante, lo que permanece en el tiempo de los

sistemas, lo sustentable es esencialmente la identidad natural y cultural de cada persona

y comunidad

Proceso de formación integral o sistémica de transformación trascendente

El hombre, como un ser histórico, insertado en un permanente movimiento de cambio, 
hace y rehace constantemente su saber

La tarea más importante de una persona que viene al mundo es criar algo
El mundo no es, el mundo está siendo

Decir la palabra verdadera transforma el mundo

Paolo Freire

Lo más permanente de la realidad es el cambio, la transformación evolutiva. Frente a esa reali -

dad dinámica se hace la reflexión sobre sustentabilidad en el proceso educativo. La sustentabili-

dad no es estática, es temporal, es para el ciclo de vida de cada tipo de sistema natural y cultural.

Después de cada ciclo de vida de los distintos tipos de sistemas, puede surgir uno nuevo más

complejo con propiedades emergentes adecuadas a las nuevas condiciones de ese medio.
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El proceso educativo implica una reflexión constante sobre la transformación de la realidad, en el

que cada nueva etapa trasciende a la anterior. Cada etapa de cada ciclo de vida de los distintos

sistemas es integral o sistémica, es de un sistema social y ambiental con múltiples actores y rela-

ciones que conforman un sistema organizado complejo cualitativo. El proceso educativo sirve

para ampliar la consciencia de los seres humanos de forma reflexiva frente a la realidad cam-

biante  que les  rodea,  en cada etapa evolutiva  bajo un acelerado proceso civilizatorio  en un

mundo globalizado. 

Es necesario distinguir entre un proceso educativo con visión limitada puntual a corto plazo que

privilegia la acumulación de datos sin conexión y uno formativo que articula la información teó-

rica con la práctica y los valores, no es lo mismo un proceso de capacitación educativa fragmen-

tada como se imparte la mayor parte del tiempo en el medio educativo escolar, con la formación

por medio del ejemplo congruente y consistente que se puede proporcionar en el hogar, en el

medio educativo formal y en cualquier otro medio. El proceso formativo (Freire, 1970)  es cons-

cientizador, con una visión integral amplia o sistémica, vincula el conocimiento con la acción de

forma congruente y ética.

Como la sustentabilidad, implica permanencia y coherencia a largo plazo, con un proceso educa-

tivo de acumulación de datos no se logra una formación sólida que se requiere para comprender

y practicar procesos que conducen a la sustentabilidad personal, a la permanencia del medio

natural y social en distintos ámbitos interrelacionados. El proceso de formación para la sustenta-

bilidad debe ser integral o sistémico, implica la articulación de los conocimientos teóricos e ideo-

lógicos, su aplicación en el mundo real y un proceso de reflexión y aprendizaje continuo. 

La formación integral o sistémica, implica una gran cantidad de integraciones en un medio edu-

cativo y socio-cultural desarticulado como el actual, entre las integraciones de una formación sis-

témica que es necesario considerar en un proceso de enseñanza-aprendizaje orientado hacia la

sustentabilidad, están entre otras las siguientes vinculaciones:
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• La interdisciplinaria de cada tema con los demás de las ciencias especializadas y con el

conocimiento universal o proceso transdisciplinario

• La vinculación de la teoría y la práctica o proceso cibernético de comunicación, de partici-

pación o retroalimentación reflexiva, de aprendizaje y mejoramiento continuo

• La relación entre los distintos niveles educativos y más allá de ellos, la integración en el

tiempo del proceso de formación a largo plazo o durante toda la vida y la generación y

documentación de conocimiento que trasciende cada ciclo de vida, como herencia tras-

cendente para las siguientes generaciones.

• La vinculación de los espacios educativos en aulas con los espacios de formación del con-

texto que rodea a cada persona en el medio familiar, socio-cultural, de trabajo y de su

medio natural, para adecuarse a su medio La relación entre cada sistema y su medio o

contexto, o de sistemas abiertos de auto-eco-organización (Peón, Aceves y Ugalde, 2005).

• La integración transdisciplinaria del conocimiento disciplinario e interdisciplinario explicito

de expertos teóricos conectado con el conocimiento empírico o tácito de expertos prácti-

cos y a las visiones filosóficas y religiosas de distintas culturas en interacción y transfor-

mación continua, en una dinámica co-evolutiva en cada territorio

• La vinculación sinérgica ecosistémica (Peón, 2015), de complejidad cualitativa entre distin-

tos sistemas no vivos, vivos y conscientes con identidades permanentes, un proceso de

unidad en la diversidad que vincula sistemas, conocimientos y valores.

Educación de calidad integral y sustentable: Proceso ecosistémico de formación       121  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

Participativo  de  Enseñanza-Aprendizaje,  de  reflexión-acción  reflexiva  con retroalimentación  o

proceso cibernético de comunicación creativa.

Ninguno ignora todo,
Ninguno lo sabe todo. 

 Por eso aprendemos siempre.
No hay saber más o saber menos.

Hay saberes diferentes. 
Ninguno educa a ninguno,

Nadie se educa a si mismo, 
Los hombres se educan entre sí,

Mediatizados por el mundo.
No es en el silencio que los hombres se hacen,

Más en la palabra, en el trabajo,
 En la acción-reflexión.

Cuando se compara de forma reflexiva,
 La teoría con la práctica bajo condiciones reales, se aprende

Paolo Freire

El como del proceso de enseñanza aprendizaje se puede realizar de forma impositiva o autorita-

ria y de forma participativa o democrática (Fals-Borda, 1998). Un cambio profundo en el proceso

educativo es el de un proceso vertical a un proceso horizontal, en el que todos enseñan y todos

aprenden, ya que todos tienen distintos tipos de conocimiento. El proceso participativo educativo

es esencial para la apropiación del conocimiento evitando dependencias de agentes y culturas

ajenas al medio. Aunque se tomen muchos elementos culturales externos en especial los tecno-

lógicos siempre es necesario adecuarlos a las condiciones y cultura de cada medio.

La difícil transición de sistemas autoritarios verticales en la política, la economía, las religiones y

la educación significa un cambio profundo de paradigma que está ocurriendo en los hogares y

en todos los medios de distintas regiones del mundo. Cuando se compara de forma colectiva y

reflexiva la teoría con la práctica bajo condiciones reales, se aprende. Implica el manejo de un
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proceso dialéctico de diferenciación e integración (Peón, 2015). Es necesario identificar las dife-

rencias de forma dual o plural, de forma dialéctica o pluraléctica para lograr la síntesis sinérgica

creativa.

El proceso educativo de enseñanza-aprendizaje, es en esencia una dinámica de comunicación, de

intercambio creativo, de transformación de los participantes y su realidad  (Yoles, 2002), es un

proceso cibernético que vincula de forma dinámica o iterativa la teoría y la práctica bajo las con-

diciones cambiantes del mundo real (Von Foerster, 1995).

Hacia la sustentabilidad territorial bajo una visión cualitativa educativa o ecosistémica 

Implica percibir al sujeto social como parte esencial del medio natural y cultural o territorio geo-

cultural en el que habita con otras personas y seres vivos. Es necesario identificar las micro-reali -

dades de los educandos, en el esquema integral local de cada territorialidad, en la que se va for -

mando. En el proceso de formación integral es de importancia vital que conozca a fondo las dife-

rentes dimensiones de su territorio. 

Los términos tierra,  territorio y  territorialidad implican reconocer las dimensiones espaciales,

políticas y culturales las interrelaciones entre el medio natural y civilizatorio económico, político,

social y cultural. En esas diferentes dimensiones del territorio es necesario identificar sus condi-

ciones de inestabilidad y estabilidad, sus condiciones de sustentabilidad bajo distintas coyuntu-

ras.

La educación como proceso y no la escuela como ente, se transforma en epicentro de la articula-

ción de múltiples territorialidades del hogar, la escuela, el medio natural, el medio productivo,

político y cultural y la de un ambiente más amplio en un planeta globalizado. En el proceso for-

mativo integral se busca la construcción propia o autogestora del educando y de su medio comu-

nitario, para permear en todos los diversos ambientes, tanto escolares como no escolares.
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En México, país biodiverso y diverso culturalmente con una historia del devenir de nuestros pue-

blos y sus relaciones con otras culturas, es necesario valorar nuestra herencia para construir el

futuro desde la base, desde cada territorio valorando nuestras diferencias con la participación de

los distintos actores sociales en diferentes ámbitos, en contacto con un ambiente más amplio

para construir un proceso armónico y sustentable que garantice la permanencia de las distintas

formas de vida y el buen vivir de los distintos actores sociales de forma sustentable de forma

consciente y responsable.

REFLEXIÓN FINAL

1. El contexto tiene dos dimensiones, las amenazas y las oportunidades. Desde el punto de

vista de la sustentabilidad, la amenaza grave a la que se enfrenta el planeta y sus socieda-

des es el de la inestabilidad por los crecientes desequilibrios multidimensionales que pue-

den generar un gran colapso global. La oportunidad es en que existen personas y grupos

conscientes en México y en muchas otras regiones del planeta que estan construyendo

procesos y modelos hacia la sustentabilidad

2. Un modelo que puede servir de guia hacia una educación integral para la sustentabilidad

es el de la Metáfora Ecosistémica que imita al complejo ecosistema natural de gran calidad.

En este modelo existen dos procesos de gran importancia cualitativa, el de unidad en la

diversidad o de diferenciación e integración y el de  auto-eco-organización o de sistemas

abiertos que co-evolucionan con su medio. La parte estructural del modelo es la territorial,

los ecosistemas naturales se caracterizan por su identidad permanente territorial geo-cli-

mática que les proporciona características propias que permanecen en el tiempo, que son

sustentables,  lo sustentable es la identidad de cada ecosistema y de los seres que lo confor-

man.
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3. En el documento se hace la distinción entre los procesos especializados de educación, de

acumulación de datos desintegrados entre si y de la práctica, de los procesos integrales

de formación o sistémicos vinculados con la praxis, el contexto y las visiones culturales

éticas vinculadas. Es importante esta distinción para un proceso educativo a largo plazo

sobre sustentabilidad, que es necesario realizarlo de forma integrada y con una visión

ética que guie la formación integral a largo plazo hacia la sustentabilidad.

4. Solo se puede avanzar hacia la sustentabilidad a través de procesos participativos grupa-

les horizontales iterativos que vinculen la práctica con la teoría o el conocimiento con

visión amplia o transdisiciplinaria. Los procesos participativos de reflexión-acción o ciber-

néticos implican el manejo de una forma plural o incluyente de conocimientos teóricos,

prácticos y culturales que se integra en cada nivel educativo en el aula y en el medio

amplio que rodea a cada persona y grupo social en contacto directo con su medio o terri-

torio donde ocurren relaciones geoculturales entre cada grupo social y su contexto inme-

diato. Es un proceso orientado a defender de forma trascendente todas las formas de

vida y hacia el buen vivir, en cada momento y en cada espacio del ciclo de vida de cada

persona y su grupo social.
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RESUMEN

Las profundos transformaciones experimentadas desde hace algunas décadas han tras-

tocado todos los ámbitos de la vida, siendo el educativo uno de los mas sensibles lo que

ha impactado entre otros elementos a los curriculares desde las prácticas pedagógicas,

las modalidades, los contenidos, la manera de aproximarnos a la información, hasta las

formas de construcción del conocimiento; lo que exige renovación e innovación en las

prácticas, mismas que se adapten y respondan a las necesidades actuales que con gran

velocidad demandan de los actores de la educación.

En este sentido, las instituciones educativas se han visto sujetas a adaptarse a dichos

cambios que delineados por las diferentes políticas y reformas llegan a los más finos

niveles de concreción siendo este el aula. Una alternativa que permita a los docentes ir

adoptando e implementando las transformaciones de manera consciente y resultado de

una práctica reflexiva es mediante la Investigación-Acción. 

Elliot (2005) señala que el objeto de la investigación se establece mediante exploración

de la práctica educativa tal y como ocurre en los escenarios naturales del aula y de las

instituciones, se trata de una situación problemática o, en todo caso, susceptible de ser

mejorada. Se investigan acciones y situaciones en las que están implicados los docentes.
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El presente trabajo tiene como propósito mostrar la metodología para desarrollar una

práctica reflexiva, así como los hallazgos de la resignificación de práctica educativa en la

asignatura de orientación educativa, mediante la Investigación-Acción.

La metodología específica para la transformaci

ón de la practica se estableció en cinco fases. La primera se refiere a la Determinación

de la preocupación de la temática referida, que para nuestro caso es la comunicación;

enseguida, se establece la Reflexión Inicial o Diagnóstica, en la tercer fase se establece el

Plan General de Intervención que permita modificar la situación problemática detectada;

en la cuarta fase donde se realiza la Acción- Observación la cual que genera el sentido

de la reflexión. En la quinta fase se analizar, interpretar y se obtienen conclusiones.

Finamente, como hallazgos destaca que las habilidades adquiridas durante la investiga-

ción, mejoraron constante la forma de comunicación, poseyendo un perfil mas humano

al momento de trabajar con los estudiantes, también permitió reflexionar y resgnificar

sobre la planeación de clase, a fin de contar con la atención permanente de los estudian-

tes, así el mejor dominio y manejo de emociones antes, durante y después del desarro-

llo de clases.

Palabras clave: Práctica docente, Investigación-acción, Orientación Educativa

INTRODUCCIÓN

La docencia como actividad humana compleja, no ha sido la excepción de verse envuelta en las

exigencias del mundo globalizado que desde hace varios años la han trastocan en diferentes

niveles y ámbitos.

Instancias nacionales e internacionales que marcan las directrices en el tema de la educación,

demandan de la actividad docente una renovación de su perfil y funciones; y en lo general en su

concepción. 
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Los recientes modelos abogan por una actividad docente renovada, donde el actuar docente de

modelos tradicionales se re direccione como un profesionista transformador que asuma retos

que le permitan convivir con las sociedades de la información; un personaje con la actitud de

producir, mas que reproducir, innovador y constructor de conocimiento, un líder que asuma res-

ponsablemente un papel crítico y activo ante las sacudidas reformas que hoy en día enfrenta-

mos. Siendo una manera, a través de la investigación.

La propuesta de la investigación-acción es una forma de hacer investigación, la cual ha sido con-

siderada por muchos la manera más adecuada de autoanalizar la práctica, ya que el docente es

el propio sujeto-objeto de investigación y por ende, en sus manos está la capacidad de transfor -

mación. 

DE LAS TRANSFORMACIONES EDUCATIVAS 

El tema de las transformaciones o reformas en la educación no es asunto de los últimos años ni

exclusiva de México, se trata de una cuestión presente en el mundo entero como un elemento

prioritario para cualquier nación por lo menos en los últimos 50 años, en ella han prevalecido

algunos aspectos en común, sin importar el país ni grado de reforma que se trate. 

Una cuestión  habitual  es la  necesidad del  superar  la  incertidumbre,  catalogado por  algunos

investigadores como elemento obstaculizador en la introducción de reformas; dicha incertidum-

bre se manifiesta con la incredulidad para aceptar los cambios generalmente radicales y concebi-

dos desde el exterior por órganos hegemónicos y que suponen pueden beneficiar al sistema en

lo general; por otro lado, al interior se manifiesta un rechazo y resistencia casi unánime particu-

larmente de los sectores que se ven trastocados con la propuesta. 
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Lo anterior, no supone inclinar la balanza hacia algún lado se admite pensar en la posición que

guarda cada una de las partes (externa o interna) frente a una reforma propuesta o impuesta

que en ocasiones se anuncia como “académica o curricular” y que al final no suele serlo.

Cabe destacar que las reformas no son gestadas exclusivamente por el exterior, el diseño de

algunas propuestas se han dispuesto desde el interior, partiendo generalmente desde una con-

cepción mayormente epistémica, teórica y metodológica, es decir primordialmente académica, lo

que demanda discusión y acuerdo en la academia, siendo esto un proceso lento y en muchas

ocasiones de gran desfase con relación a las demandas exteriores que persiguen congruencia

con la política internacional. 

Estas posiciones en el diseño de reformas desde el interior y el exterior han ocasionado confron-

taciones entre las partes propiciando prácticas individualistas que responden y benefician a inte-

reses personales de quien las acuerda.

Tendencias actuales que inspiran al establecimiento de reformas educativas plantean el principio

de una mayor apertura por parte de las instituciones, a fin de responder a los requerimientos de

la sociedad, lo que implica pensar en la “formación” y no sólo en la “educación”, aminorando las

posibilidades de generar y promover reformas emergentes sin futuro y a corto plazo que res-

ponde a compromisos de una administración. 

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Española, el término reforma alude a “Aquello

que se propone, proyecta o ejecuta como innovación o mejora en algo” (Real Academia Española,

2012). En este sentido, una reforma educativa apunta a mejorar lo establecido, lo que debe supo-

ner un cambio o renovación en las condiciones y ámbitos como los curriculares,  de gestión,

administrativos y demás prácticas en este ámbito; llevando a introducir profundas y complejas

innovaciones. 
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Las reformas se pueden dar en uno o varios ámbitos como lo son el curricular mediante el plan

de estudios, o en prácticas de docentes mediante el cambio en los modelos pedagógicos, o en la

modernización de la gestión escolar que lleve a la transformación de las prácticas tradicionales.

Nuestro sistema educativo mexicano ha experimentado en las  últimas décadas aceleradas y

súbitas reformas en sus diferentes niveles educativos impactando en todos los niveles de concre-

ción; derivado de ello los actores aluden a diversos mecanismos para evitar ser excluidos ante

los cambios que indudablemente harán presión sobre todos. 

Los docentes como elemento sustancial que ha de adaptarse y transformarse para contribuir en

una misma línea en la formación de los estudiantes y la búsqueda de calidad de la educación,

(que en muchos casos persiguen las reformas educativas) se encuentran ante el reto de la forma-

ción, capacitación, profesionalización y actualización; lo que los lleva en primera instancia a la

conservación del espacio laboral y por otro, a la práctica docente congruente con los innovado-

res paradigmas a los que incitan las recientes reformas; llevando al docente a una diversificación

de sus funciones, ya que además de la docencia se demanda ser un docente investigador, tutor,

asesor, mediador, orientador, planeador y gestor, entre otras. 

LA INVESTIGACIÓN - ACCIÓN DETONADOR DE LA REFLEXIÓN EN LA PRACTICA DE 
LA DOCENCIA 

La investigación como una actividad sustantiva de las instituciones educativas e imbricada con la

docencia, resulta indispensable en la vida académica y cobra especial importancia en los últimos

años donde el rol docente se transforma radicalmente. Existen diversas formas de generar cono-

cimiento, una de ella es mediante la investigación- acción. 

El término "investigación-acción" es acuñado por Kurt Lewin y fue utilizado por primera vez en

1944. Describía una forma de investigación que podía ligar el enfoque experimental de la ciencia

social con programas de acción social que respondiera a los problemas sociales principales de
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entonces. Mediante la investigación – acción, Lewis argumentaba que se podía lograr en forma

simultáneas avances teóricos y cambios sociales.

El concepto tradicional de investigación-acción proviene del modelo Lewis sobre las tres etapas

del cambio social: descongelación, movimiento y recongelación, En ellas el proceso consiste en:

1. Insatisfacción con el actual estado de cosas. 

2. Identificación de un área problemática. 

3. Identificación de un problema específico a ser resuelto mediante la acción.

4. Formulación de varias hipótesis.

5. Selección de una hipótesis.

6. Ejecución de la acción para comprobar la hipótesis. 

7. Evaluación de los efectos de la acción.

8. Generalizaciones. (Lewin, K., 1973)

Sin embargo, a comienzos de los 70’s renace de sus cenizas la investigación- acción, Carr y Kem-

mis (1988) mencionan diversos elementos relacionados con este renovado interés. En primer

lugar, la reivindicación de la docencia como “profesión” por parte de un número cada vez mayor

de docentes de ámbitos no universitarios; profesión significa preparación, capacidad para tomar

decisiones y, por qué no, investigación, ya que emerge un interés por lo práctico y por los proce-

sos deliberativos. 

En segundo lugar, los mismos profesores ponían en cuestión la utilidad de la investigación aca-

démica dominante, que ni conocía adecuadamente la realidad educativa, ni era capaz de provo-

car mejoras; parecía un conocimiento que sólo interesaba a los mismos que lo creaban y a algu-
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nos otros colegas del ámbito universitario. Teóricos, investigadores, técnicos, administradores,

todos ellos muy alejados del mundo sobre el que pretendían intervenir. 

En tercer lugar, la investigación social dominante hasta el momento, tan mimética conocimiento

experimental, tan envidioso de su musa la Física y el conocimiento científico, con mayúsculas,

entra en crisis profunda, dejando paso a nuevas maneras de entender el conocimiento social y,

por tanto, también el educativo; entra en escena lo interpretativo, la importancia de las perspec-

tivas y valoraciones de los participantes, quienes dejando a un lado su consideración de objeto-

cosa de la investigación, adquieren el rol de sujeto-persona del proceso de indagación. Y esa ele-

vación a la categoría de “agente”, también tiene como resultado un aumento de la capacidad de

lucha de los docentes para conseguir mejoras en su situación laboral y profesional, así como un

incremento de la colaboración y de la creación de redes de apoyo.

El objeto de la investigación es explorar la práctica educativa tal y como ocurre en los escenarios

naturales del aula y del centro, se trata de una situación problemática o, en todo caso, suscepti-

ble de ser mejorada. Elliott (2005) indica que se investigan acciones y situaciones en las que

están implicados los docentes, situaciones que para ellos son problemáticas, que pueden ser

modificadas y que, por lo tanto, admiten una respuesta práctica. No se trata de problemas teóri -

cos, ni de cuestiones que sean de interés exclusivo para los académicos o expertos; puede haber

coincidencia,  pero es imprescindible  que el  objeto de la  exploración sea un problema vivido

como tal por los profesores. 

Esto es que la investigación-acción nace del interés del propio profesor como investigador, al

darse cuenta de la situación en la que se encuentra, es decir reflexionar sobre su práctica y tenga

el objetivo principal de mejorarlo o modificarlo según los intereses que convengan a la situación.

Según Carr y Kemmis (1988) pretendemos mejorar acciones, ideas y contextos; un marco idóneo

como puente de unión entre la teoría y la práctica, la acción y la reflexión. Por supuesto que cual-
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quier tipo de cambio no se justifica por sí mismo; todo el proceso de la investigación acción debe

ser congruente con los valores educativos que se defiendan, analizando siempre a quién benefi-

cia y a quién perjudica, atentos a los efectos colaterales no previstos. Los fines, los procesos, las

relaciones interpersonales que genera tienen que ser compatibles con las grandes metas de la

educación.

Esto es como lo menciona Elliot el propósito de la investigación – acción consiste en profundizar

la comprensión del profesor (diagnóstico) de su problema. Por tanto, adopta una postura explo-

ratoria frente a cualesquiera definiciones iniciales de su propia situación que el profesor pueda

mantener. La investigación-acción interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de quienes

actúan e interactúan en la situación problema, por ejemplo, profesores y alumnos; profesores y

director. (Elliot, 1993).

Por ello podemos argumentar que dentro de una investigación-acción, pueden intervenir todos

los actores principales que pudieran ser  parte del  problema y si  nos referimos a la práctica

docente es necesario tomar en cuenta el contexto escolar, los alumnos, los directivos, adminis-

trativos, docentes, con el objetivo de identificar cuál es el origen y la solución de la problemática

que se está presentando.

LA CONSTRUCCIÓN DE LA REFLEXIÓN

De acuerdo con Elliott (1986) dentro de una investigación-acción existen varios ciclos, pero se

recomienda un trimestre para cada ciclo y un año para una espiral de investigación, mismas que

con el avanzar de las fases el proceso de análisis y auto-reflexión supone deberán desembocar

en la resignificación de la práctica docente.

La primera fase de la Investigación-  acción es la determinación de la preocupación temática

sobre la que se va a investigar. No se trata de identificar problemas teóricos de interés para los
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investigadores, sino de problemas cotidianos vividos como tales por los docentes, que puedan

ser resueltos a través de soluciones prácticas.

La segunda fase es la de reflexión inicial o diagnóstica. En ella debemos preguntarnos acerca de

cuál es el origen y evolución de la situación problemática; cuál es la posición de las personas

implicadas en la investigación ante ese problema (conocimientos y experiencias previas, actitu-

des e intereses); cuáles son los aspectos más conflictivos (y en qué contextos o grupos se mani-

fiestan); qué formas adoptan tales conflictos (discursos, prácticas, relaciones organizativas); cuá-

les son las formas de contestación y resistencia y qué correspondencia o falta de corresponden-

cia existe entre la teoría y la práctica. Es muy importante que en esta fase seamos capaces de

describir y comprender lo que realmente estamos haciendo, así como los valores educativos que

sustentan nuestras prácticas. Todas estas cuestiones nos permitirán identificar los obstáculos

tanto subjetivos como objetivos a nuestras propuestas de cambio.

La tercera fase es la de planificación. El plan general que se elabore debe ser flexible, para que

pueda incorporar aspectos no previstos en el transcurso de la investigación. Será modesto, rea-

lista, teniendo en cuenta riesgos y obstáculos previsibles, lo que no quiere decir que vayamos a

investigar problemas triviales; muy al contrario, nuestro trabajo estará guiado por fines y objeti-

vos de alto valor educativo. En este plan inicial de la investigación-acción debemos: 1) describir la

preocupación temática, 2) presentar la estructura y las normas de funcionamiento del grupo de

investigación, 3) delimitar los objetivos, atendiendo a los cambios que se pretenden conseguir en

las ideas, las acciones y las relaciones sociales, 4) presentar lo más desarrollado posible, un plan

de acción, 5) describir cómo se va a relacionar el grupo de investigación con otras personas impli-

cadas o interesadas en los cambios esperados, 6) describir cómo se van a controlar las mejoras

generadas por la investigación.

La cuarta fase corresponde a la acción-observación. La puesta en práctica del plan no es una

acción lineal y mecánica, tiene algo de riesgo e incertidumbre y exige toma de decisiones instan-
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táneas, ya sea porque no se pudieron contemplar todas las circunstancias o porque éstas varia-

ron en el transcurso de la acción.

Con todo, es una acción meditada,  controlada,  fundamentada e informada críticamente. Esta

acción es una acción observada que registra datos que serán utilizados en una reflexión poste-

rior.

En la fase de reflexión se produce un nuevo esclarecimiento de la situación problemática, gracias

a la auto-reflexión compartida entre los participantes del grupo de investigación-acción. Es el

momento de analizar, interpretar y sacar conclusiones.

Elliott (1986) destaca que mediante la investigación acción se pretende mejorar la educación, a

través de la transformación de las prácticas, permitiéndonos aprender gracias al análisis refle-

xivo de las consecuencias que genera. Además, permite la generación de nuevos conocimientos

al investigador y a los grupos involucrados, permite la movilización y el reforzamiento de las

organizaciones de base y finalmente el mejor empleo de los recursos disponibles con base al

análisis crítico de las necesidades y las opciones de cambio, es así como el docente toma acción

para mejorar los resultados del aprendizaje, a la vez que recopila datos que evidencian la utilidad

de dicha acción.

METODOLOGÍA GENERAL DE LA INVESTIGACIÓN 

La metodología del presente trabajo investigativo se suscribe en el enfoque cualitativo y a la luz

de la metodología de la Investigación acción. Teniendo el propósito de mostrar la metodología

para desarrollar una práctica reflexiva, así como los hallazgos de la resignificación de práctica

educativa en la asignatura de orientación educativa, mediante la Investigación-Acción.

El trabajo referido se realizo temporalmente durante el semestre enero-octubre de 2014 con

estudiantes del nivel medio superior en la asignatura de orientación educativa. 
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El sujeto de investigación es el propio docente, masculino de 27 años de edad, licenciado en

pedagogía, con cuatro años y medio de experiencia docente en el nivel medio superior. La expe-

riencia de investigación-acción la realiza el profesor responsable del curso.

En este mismo sentido, el objeto de la investigación es la práctica de la docencia del propio inves-

tigador responsable de la asignatura de orientación educativa.

METODOLOGÍA PARA LA TRANSFORMACIÓN DE LA PRACTICA DOCENTE 
MEDIANTE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN

La metodología especifica para provocar la transformación se establece en cinco fases. La pri-

mera se refiere a la Determinación de la preocupación de la temática referida, que para nues-

tro caso es la comunicación; enseguida, se establece la Reflexión Inicial o Diagnóstica, en la ter-

cer fase se establece el Plan General de Intervención que permita modificar la situación proble-

mática detectada; en la cuarta fase donde se realiza la Acción- Observación la cual que genera

el sentido de la reflexión. En la quinta fase se analizar, interpretar y se obtienen conclusiones.

PRIMERA FASE: Determinación de la preocupación de la temática

Para esta fase no se trata de identificar problemas teóricos de interés para los investigadores,

sino de problemas cotidianos vividos como tales por los docentes, que puedan ser resueltos a

través de soluciones prácticas.

Por lo que el origen de la Investigación-acción radica en las necesidades que manifiestan los

estudiantes con relación a las actitudes de algunos docentes, entorno a la forma en que estable-

cen la comunicación de los estudiantes, desde la manera de dirigirse a ellos, hasta la forma en

dar instrucciones para el trabajo en clase, los criterios de evaluación, etc. En suma una preocupa-

ción por la manera de comunicación existente entre docentes y estudiantes.
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SEGUNDA FASE: Reflexión inicial o Diagnostica

En ella debemos preguntarnos acerca de cuál es el origen y evolución de la situación problemá-

tica; cuál es la posición de las personas implicadas en la investigación ante ese problema (conoci-

mientos y experiencias previas, actitudes e intereses); cuáles son los aspectos más conflictivos (y

en qué contextos o grupos se manifiestan); qué formas adoptan tales conflictos (discursos, prác-

ticas, relaciones organizativas); cuáles son las formas de contestación y resistencia y qué corres-

pondencia o falta de correspondencia existe entre la teoría y la práctica. Es muy importante que

en esta fase seamos capaces de describir y comprender lo que realmente estamos haciendo, así

como los valores educativos que sustentan nuestras prácticas. Todas estas cuestiones nos per-

mitirán identificar los obstáculos tanto subjetivos como objetivos a nuestras propuestas de cam-

bio.

Como punto de partida, y ante lo manifestado por los estudiantes “…esta influyendo en nuestra

calificación… (E4)”; lo que llevo al investigador a iniciar con la determinación de la preocupación

de la temática; la que por medio de 11 entrevistas aplicados a estudiantes de segundo y cuarto

semestre del Colegio de Bachilleres del Estado de México plantel 17 Huixquilucan II, turno ves-

pertino. Se llegó a la conclusión previa reflexión de que la comunicación es el elemento proble-

mático, por tanto se estableció como categoría de partida.

TERCERA FASE: Plan General de Intervención 

El plan general que se elabore debe ser flexible, para que pueda incorporar aspectos no previs-

tos en el transcurso de la investigación. Será modesto, realista, teniendo en cuenta riesgos y obs-

táculos previsibles, lo que no quiere decir que vayamos a investigar problemas triviales; muy al

contrario, nuestro trabajo estará guiado por fines y objetivos de alto valor educativo. En este plan

inicial de la investigación-acción debemos: 1) describir la preocupación temática, 2) presentar la

estructura y las normas de funcionamiento del grupo de investigación, 3) delimitar los objetivos,
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atendiendo a los cambios que se pretenden conseguir en las ideas, las acciones y las relaciones

sociales, 4) presentar lo más desarrollado posible, un plan de acción, 5) describir cómo se va a

relacionar el grupo de investigación con otras personas implicadas o interesadas en los cambios

esperados, 6) describir cómo se van a controlar las mejoras generadas por la investigación.

El plan de intervención desarrollado para la presente investigación se diseñó considerando el

espacio, tiempo, recurso, alcances, personas implicadas, técnicas e instrumentos y las mejoras. 

La implementación de la intervención propuesta, fue del periodo Enero a Octubre de 2014, diri -

gido al  docente del  grupo 504 del  turno vespertino del  Colegio de Bachilleres del  Estado de

México plantel 17 Huixquilucan II con la participación de 45 estudiantes y dos docentes de la pro-

pia institución.

Los técnicas e instrumentos para recuperar los testimonios fueron: videograbaciones de clase,

audio grabaciones de conversaciones con estudiantes, bitácora de docencia, un buzón de con-

fianza y entrevistas con docentes. Lo anterior permitió la recuperación de información a cerca de

la intervención para mejorar aquellos aspectos que en el diagnóstico se observaron como ele-

mentos problematizadores para la comunicación. 

CUARTA FASE: Acción-Observación

La puesta en práctica del plan no es una acción lineal y mecánica, tiene algo de riesgo e incerti -

dumbre y exige toma de decisiones instantáneas,  ya sea porque no se pudieron contemplar

todas las circunstancias o porque éstas variaron en el transcurso de la acción. Con todo, es una

acción meditada, controlada, fundamentada e informada críticamente. Esta acción es una acción

observada que registra datos que serán utilizados en una reflexión posterior.

La intervención se realizó durante los meses de marzo a julio de 2014, incorporando al desarrollo

de la docencia los elementos reflexionados y corregidos que aminoraran los elementos proble-
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matizadores que desde la visión y posición del investigador pudieran influir en la comunicación

con los estudiantes. Para la intervención se llevó acabo bajo la planeación diseñada para la inter-

vención. 

QUINTA FASE: Analizar, Interpretar y Conclusiones 

En esta fase de reflexión se produce un nuevo esclarecimiento de la situación problemática, gra-

cias a la auto-reflexión compartida entre los participantes del grupo de investigación-acción. Es el

momento de analizar, interpretar y sacar conclusiones.

Con el resultado de las entrevistas con los compañeros docentes que observaron la intervención,

la bitácora de docencia,  el  buzón de confianza,  las videograbaciones y audio grabaciones; se

obtuvo la información suficiente para generar la auto-reflexión sobre la practica docente.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES DE UNA PRÁCTICA REFLEXIVA DERIVADAS DE LA 
INVESTIGACIÓN-ACCION

La teorización en el contexto de la investigación-acción, refiere buscar lo que está por detrás de

los datos y desarrollar ideas (Coffey A. & Atkinson, P.,1996). El tipo de ideas que adoptamos y

transformamos pueden estar influenciadas por nuestra curiosidad, discernimiento o diferencias

(marco referencial), ya que ningún referencial teórico agota las posibilidades de comprensión de

un fenómeno; no obstante mediante ello ayuda a sistematiza la reflexión para explorar y com-

prender los fenómenos. 

Derivado de esta investigación se hace consciente que la manera en que el docente se comunica

puede determinar el desarrollo de la sesión, así como el comportamiento de los alumnos, gene-

rar en ellos la empatía y la confianza para que los alumnos adquieran los conocimientos; en
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contraparte si el docente muestra rígor, inflexibilidad y nula interacción, el resultado puede ser

estrés y tensión en el estudiante, ocasionando desinterés, apatía y por ende desmotivación. 

Una aportación que brindó esta experiencia en el campo de la investigación, radica en destacar

que a partir  del  interés  mostrado por  el  docente en  cada estudiante,  se  detona la  empatía

mutua. Al mismo tiempo ello exige del docente estar alerta y no equivocarse en rol que desem-

peña; por lo que se busca prevalezca el  dominio y manejo de emociones antes, durante y des-

pués del desarrollo de clases.

Resultado de la auto-reflexión se develan algunas fortalezas y debilidades en la formas de la

comunicación verbal y no verbal con relación a los educandos, la mixtura de sentimientos que

entre el docente y los estudiantes complejiza el ambiente de aprendizaje. 

Destaca  que  las  habilidades  adquiridas  durante  la  investigación,  mejorando constante  de  la

forma de comunicación, poseyendo un perfil mas humano al momento de trabajar con los estu-

diantes, también permitió reflexionar y resgnificar sobre la planeación de clase, a fin de contar

con la atención permanente de los estudiantes, así como un mejor dominio y manejo de emocio-

nes antes, durante y después del desarrollo de clases.

Dichas habilidades derivadas de la auto-reflexión, permitieron una mejora constante en la comu-

nicación, promoviendo una practica más humana. Otro elemento que resultó transformador se

refiere a la planificación de la docencia y la forma de adaptarla a las demandas exigidas (en oca-

siones por las reformas), adoptando un papel crítico y pro-activo ante las diversas características,

tareas y funciones que el nuevo rol del docente demanda en el contexto de las reformas, lleván-

dolo a una mayor flexibilidad y creatividad.

Finalmente y mediante la metodología investigación-acción que lleva a la auto-reflexión, se logra

una transformación de la practica docente de manera consciente, humana y responsable. 
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El diálogo. Aprendizaje significativo en
la práctica educativa

Lorena Soledad Segura González e Inés Velásquez Díaz

UNAM ZARAGOZA

 Los límites de mi lenguaje 
Son los límites de mi mundo

Willgenstein L.
 

“Las actuales sociedades multiculturales quedan expuestas a una encrucijada: reconstruyen nue-
vas formas de vivir juntos en base al diálogo y consenso entre una creciente pluralidad de voces
o sufren las consecuencias del conflicto entre diferentes fundamentalismos. La salida a la encru-

cijada viene de la mano del diálogo y, donde éste se acaba, de su contrario: la violencia.”
(Flecha, 2004)

Introducción

En toda relación humana el diálogo y el contexto en el que ocurre, da lugar al tipo de interrela-

ción e interacción de sus interlocutores. En el proceso educativo, el diálogo representa más que

una comunicación eficaz, es el recurso para el desarrollo de habilidades cognoscitivas en las que

conversar, debatir, argumentar resignifica la palabra, para aprender a convivir, a ser, a aprender

con los otros, a ejercer la comunicación como un espacio de reflexión y análisis de la realidad

vivida y escrita en los textos que documentan los contenidos temáticos de los programas acadé-

micos.

El diálogo es entonces un recurso de aprendizaje, que expresa conocimientos, sentimientos y

nivel de la construcción del mundo, de subjetividades e intersubjetividades, de la consciencia de
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su quehacer escolar y profesional, por lo que es fundamental analizar el impacto que tiene en la

comunicación en el desarrollo personal, académico y científico, que implica una educación con

perspectiva dialógica que permee toda práctica educativa.

Situación problemática

Un primer acercamiento a la presentación de este ensayo, es subrayar la falta de estrategias

didácticas para el desarrollo de la comunicación en el ámbito escolar universitario, problemática

que se puede señalar como un asunto trascendental para el impulso al trabajo académico, la

ciencia y el ejercicio profesional. El buen uso de la palabra tiene valor en tanto provee la capaci-

dad de expresar con claridad, las ideas, emociones, saberes y conocimientos, de interpretar lo

que otros quieren decir y posibilitar el diálogo que le es propio a la especie humana. En el espa-

cio educativo del nivel superior, el  diálogo representa una habilidad, de la que derivan otras

como el debate, acuerdos, trabajar en equipo o de manera colaborativa, en suma, de construir

conocimiento.

En la sociedad del conocimiento, los recursos de la informática han sido un soporte indispensa-

ble para el avance científico y tecnológico, que posibilita dar respuesta a los cambios que a un

ritmo acelerado, suceden en las necesidades, exigencias y problemáticas sociales como los con-

flictos laborales, de “empleos volátiles y desempleo persistente, la transitoriedad de perspecti-

vas…”  (Bauman,  2013 p 55),  migraciones,  amenazas,  victimización de personas y países,  que

hablan de situaciones regionales y globales, que nos lleva a la reflexión acerca del papel de la

escuela para preparar a los estudiantes en este contexto de incertidumbre, en donde la comuni-

cación en su más amplia acepción es vital.

En la modernidad, el saber y las condiciones de vida se han vuelto líquidas (Berman, 2011), con

conocimientos que pierden vigencia rápidamente, con innovaciones tecnológicas que modifican

la vida y las aspiraciones de los sujetos, que generan contradicciones en la percepción de la reali-
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dad ¿Es esto evolución o involución? Es que nos acercamos o alejamos del bienestar, pues se han

modificado los valores, comportamientos, la situación laboral se ha tornado frágil, se alteran las

tradiciones, se potencian los patrones de consumo, se atiende lo inmediato, se procura la rapi-

dez y lo desechable; se tiende a la individualización que fragmenta y se pierde de vista el sentido

de la vida, de lo humano; con cambios culturales en los que la palabra y el diálogo necesitan ser

resignificados y practicados por el bien mismo del ser humano en una era de tecnificación que

parece no tener límites. 

En el ámbito educativo, son preocupantes los índices de aprovechamiento, deserción, reproba-

ción y titulación profesional, por ello se han implementado estrategias, en que no consideran la

importancia de la interacción escolar, del habla coloquial y técnico científica, como medio para

el despliegue de habilidades del pensamiento y el crecimiento personal, desde una perspectiva

dialógica en educación, en la que los protagonistas tomen consciencia uno del otro, de aportacio-

nes y experiencias de cada uno, discernimiento entre pares, compartir lo que piensan y sienten,

de saber qué y cómo participar. 

Aprender a conversar con respecto al hablar y escuchar, de saberse complementarios unos a

otros; de tomar conciencia de lo aprehendido, para cimentar o reforzar una práctica argumenta-

tiva y crítica, de tomar decisiones, como soporte del desarrollo humano personal y social (Aran-

dia y otros, 2010), a fin de que pueda participar en un mundo complejo e incierto. Así, no es con-

veniente, enfocar las estrategias para cubrir un cúmulo de información en detrimento de los

objetivos curriculares significativos y poner todo empeño en el estudiante.

Otra problemática en la educación formal en torno a la comunicación, son los usos y costumbres

de los estudiante. En la revisión documental y exposiciones orales o escritas, de manera sim-

plista realizan copy page, repiten la información en forma inconexa, por lo que no pueden expli-

carla con claridad, por supuesto tampoco dialogar o defender sus aseveraciones. Pasar por alto

la asimilación y acomodo de la información, termina por no le redituarle un conocimiento signifi-

146         El diálogo. Aprendizaje significativo en la práctica educativa



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

cativo. Por otra parte, la falta de consulta a fuentes confiables y la insuficiente comprensión lec-

tora, no propicia el desarrollo de otras habilidades -comparación, relación, proyección, proble-

matizar, proponer soluciones- e imposibilita el diálogo y la reflexión acerca de lo que sabe con

relación a lo que leyó, contrastar contenidos, autores y todo ello con la experiencia misma. Lo

desfavorable de los dispositivos móviles, es que en las redes sociales predomine la atención a lo

trivial, que los mensajes carezcan de sintaxis y ortografía, conducta que se traslada a los trabajos

escolares, y más tarde, con seguridad a su ejercicio profesional.

En México la falta de la lectura y su correspondiente análisis individual y/o grupal, ocasiona que

lo leído se asuma como verdadero o útil por el solo hecho de haberse publicado. La comprensión

lectora en el nivel superior, es una problemática que se vincula con la dificultad real del estu-

diante tenga elementos para confrontar sus creencias, sustentar y estructurar sus ideas, de parti-

cipar en discusiones y controversias no solo en el espacio áulico, sino en la vida cotidiana, en

lugar de ello, como ya se dijo, repite lo que lee, lo que es evidente en los trabajos escritos, y en

las exposiciones orales, no quedándole otra que guardar silencio ante las preguntas o “no hacer

preguntas” a otros, de aislarse, pero desde el punto de vista académico, que no esté en posibili-

dad de relacionar los elementos teóricos o prácticos que son expuestos por él y los otros, limi-

tando así el ejercicio de interlocución, tan indispensable como recurso para el aprendizaje.

Finalmente, no menos importante es la concepción que tenga el profesor de cómo se aprende y

que  debe  aprender  el  estudiante,  asimismo  la  personalidad del  docente  puede  dar  lugar  a

ambientes autoritarios en los que no es posible “hablar en libertad”, o donde las conversaciones

que “no tengan que ver con los contenidos programáticos” no deban permitirse. Lo anterior en

parte depende de la cultura institucional y su modelo pedagógico, ya que puede ser determi -

nante el hecho de que la planeación sea de carácter normativo, de vigilancia, que se acaten los

tiempos asignados a cada tema, las estrategias didácticas y formas de evaluar de los contenidos

programáticos, de continuar con las modos educativos tradicionales en los que la memorización
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y reproducción acrítica de contenidos, “evaluados” con los acostumbrados exámenes, que cuanti-

fican aciertos y errores más que corroborar cualitativamente lo que han aprendido. 

La palabra y el diálogo en la práctica educativa

El desarrollo, funciones, estructura y alcances de la comunicación han sido objeto de estudio por

la filosofía, antropología, lingüística, sociología, neurología, de la logoterapia y la Programación

Neurolingüística, por citar algunos de los campos del conocimiento que se han ocupado de sus

implicaciones; cada una en su dimensión de generalidad o particularidad, dan cuenta de que el

lenguaje y la palabra nos proveen de la identidad de seres humanos pensantes y sintientes.

Como individuo se piensa a sí mismo con un diálogo interno que genera una autoimagen acerca

de cómo es, se ve y se siente en el mundo; como ser social, se relaciona al reconocerse común a

los otros, con quienes necesita expresarse y expresar necesidades, anhelos, creencias, de cons-

truir juntos una relación dialógica de mutua comprensión. Es ineludible asociar la comunicación

con la consciencia y el razonamiento, empíricamente percibe el ser humano, lo que interpreta y

abstrae de la realidad, que aprehende y conforma un conocimiento cada vez mayor, son atribu-

tos que le permite darse cuenta y vincular lo que sucede en su interior y el entorno.

El lenguaje es “agente estructurante en la construcción de la realidad” (Bajtín/Voloshinov, cit por

López y Pérez), con el uso de las palabras y los cambios del sentido de ellas en el tiempo y espa-

cio, nos conforma durante toda la vida, pero para quienes están insertos en un proceso educa-

tivo, formal o informal, el lenguaje científico y técnico da forma y fondo a lo que se dice (n) en el

aula, en las TIC’s y en el entendido de que hay cambios culturales a partir de la escuela, esto se

refleja en la vida cotidiana.

 …la lengua… proporciona además de un lenguaje más o menos rico, un sistema de categorías

más o menos complejo, de manera que la aptitud para descifrar y manipular las estructuras
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complejas, sean lógicas o estéticas, dependen de la complejidad de la lengua transmitida por la

familia. (Bordieu, 2005 p 116)

El intercambio de representaciones de la realidad está mediado por la palabra y como signo lin -

güístico se usa con el riesgo de significar cosas diferentes según el contexto físico, cultural y emo-

cional en que se empleen. Es evidente la diferencia de significados y significantes en un mismo

idioma, entre regiones de un país, lo que puede ser ofensivo en algunos lugares, en otros no. Los

signos paralingüísticos o no verbales pueden también ser interpretados desde el marco de refe-

rencia de quien observa, y actúa en función de las posturas corporales, actitudes, gesticulación,

tonos de voz (por citar algunos) de sus interlocutores. 

Los signos por sí mismos “hablan” algo de cada participante, son mensajes con datos relativos a

pensamientos, sentimientos e intencionalidades, que pueden ser útiles o no para el trabajo aca-

démico (tensión, indiferencia, cansancio, enojo, preocupación, “no sé”, “no importa”, de colabora-

ción o autoritarismo, etcétera). Aquí caben otras preguntas ¿Qué tan perceptivos son los docen-

tes ante alguna (s) de estas condiciones individuales y/o grupales? ¿Qué medidas de intervención

toman? ¿Qué resultados han tenido?

Un punto trascendente de la palabra, es su función metalingüística y de autorregulación; lo que

representa para organizar enunciados e ideas, cuando el diálogo es consigo mismo, las pregun-

tas que se hace y las respuestas que hace acerca de sí y de su inserción en el mundo; de lo que

constituye su interpretación de la realidad inmediata, la consciencia de la presencia y el ser de

los otros, lo que se es para los otros, y los otros son para él o ella. Lo anterior implica un bagaje

lingüístico y conceptual que construye representaciones de la cosmovisión, cultura, que no se

han introyectado de manera aislada sino junto a la familia, amigos, vecinos, compañeros reales o

virtuales y en general de las condiciones sociales, a partir de lo cual se establecen subjetividades

e intersubjetividades que son razón para actuar en el mundo concreto.
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Lo que es relevante y muchas veces ignorado en los espacios educativos, es la heterogeneidad

de los sujetos y grupos escolares, con diferencias derivadas de sus experiencias de vida y por las

trayectorias escolares, que dan lugar a distinciones por su capital económico, cultural, social, cul-

tural y simbólico (Bordieu, 2005), con un marco referencial individual y particular, con un modo

de ser y actuar que propicia o no una interlocución fructífera en términos académicos, que le

permita  la  apropiación  de  terminología,  definiciones  y  conceptos  propios  de  la  disciplina  o

módulo.

La comunicación no sólo es el uso del lenguaje para intercambiar mensajes, es importante resal-

tar el papel formativo y de cognición de los estudiantes, de tomar en cuenta a veces, la limitación

del  vocabulario que hacen de las dinámicas grupales algo incómodo e incluso inútil  para su

aprendizaje, al no darse a entender o entender a sus compañeros y profesores. La comunicación

tiene que ver con la capacidad interpretativa de uno a otro, mediada por prejuicios a las perso-

nas, o bien, por los temas que se abordan, las intenciones implícitas o explícitas, que pueden ser

guía de acciones; en los hechos el diálogo dota de identidad individual y de grupo, nos estructura

como personas, ordena, da sentido y renovación a las ideas, con significados que acertada o

erróneamente nos han precedido por generaciones, que necesitamos contextualizar social y cul-

turalmente para evitar afectar la interacción.

El lenguaje es la posibilidad de nombrar y significar hechos, cosas, fenómenos; de explicar en

alguna forma, la razón del por qué son como son (provisional y cambiante), de leer la naturaleza,

de construir ideas, proyectar, del desarrollo teórico y práctico profesional. En la educación, la

comunicación es fundamental para compartir representaciones mentales de la realidad, razonar,

conceptuar, argumentar, plantear hipótesis, por citar algunas de las habilidades mentales supe-

riores. Se puede afirmar que no se ha dado el debido valor al diálogo, a la forma de relación de

los docentes y estudiantes, de pensarlo como estrategia didáctica que oriente el ejercicio dialó-
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gico igualitario, en el que las diferencias cognitivas y culturales las conjunten para enriquecer el

conocimiento y hacer de éste un objetivo común.

“el diálogo es un proceso interactivo mediado por el lenguaje y requiere para ser considerado

con esa naturaleza dialógica, realizarse desde una posición de horizontalidad… importancia que

tiene para el aprendizaje la creación de contextos teóricos en los que se desarrolle una pedago-

gía de la pregunta” (Freire, cit por Arandia p 314-15)

¿Qué limita el uso de la palabra y el diálogo en el ámbito escolar? Sin pretender dar una puntual

respuesta, aquí se mencionan algunas cuestiones desde la experiencia del docente que se rela-

cionan con el alumno, entre docentes y con la institución. Profesores y estudiantes interactúan

por una parte, de acuerdo a sus respectivas biografías, capital cultural, personalidad (autocon-

fianza, autovaloración) y vocabulario; por otra parte, formas paralingüísticas corporales y actitu-

dinales que idealmente dan evidencia del interés y atención al diálogo horizontal,  igualitario,

comprensivo y solidario, del trabajo en equipo o colaborativo como estrategia para el consenso,

inclusividad, corresponsabilidad, razonamientos con sustento, de aproximación a la teoría, prác-

ticas profesionales y al contexto. 

Comprender los objetivos curriculares es formativo para el estudiante, con la expectativa de que

los asuma como propios y pueda generar una postura teórica, práctica y humanista que neces-

ariamente pasa por los procesos de racionalización y argumentación, habilidades que a final de

cuentas,  son fundamentales  en toda práctica  profesional,  sin  embargo,  la  práctica  educativa

dominante centra sus objetivos en los contenidos disciplinares, aun cuando los avances pedagó-

gico didácticos, indican la pertinencia de centrarse en el estudiante. La tendencia a estandarizar a

la población estudiantil (todos deben saber lo mismo en un tiempo predeterminado, con un tra-

bajo escolar evaluado y calificado básicamente en forma individual) aleja a la práctica educativa

del diálogo, para en su lugar, tener prisa por cubrir el programa académico.
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La ciencia y la tecnología son dominantes en los planes de estudio, por tanto se ponderan los

contenidos conceptuales y procedimentales, dejando al margen las actitudes, valores, del saber

convivir y Ser (Delors, 1996), difíciles de objetivar y definir lo que se pretende, instrumentar y eva-

luar logros. En la actualidad se proponen intenciones curriculares que dan cuenta de un profe-

sionista con una formación más allá de la capacitación para resolver los problemas inherentes a

la profesión, se citan: con creatividad, que sea crítico, propositivo innovador, con identidad, res-

peto a la  diversidad,  multiculturalidad,  inclusión,  otredad,  democracia,  ciudadanía,  equidad y

emprendimiento. Justamente para aspirar a ´todas las categorías mencionadas y deseables del

futuro egresado, se requiere desarrollar habilidades mentales superiores, de aprender a apren-

der, de conciencia, con una perspectiva de educación dialógica. Aprender a pensar no sucede de

manera automática solo por estudiar o cumplir con las tareas, tienen que ser propiciadas de

manera sistemática.

La educación dialógica supone transformaciones no sólo en el actuar de los protagonistas, sino

del diseño de estrategias para pensar, crear, resolver, por tanto tiene que ser congruente las for-

mas didácticas innovadoras y de evaluación, que no señalen fechas, sino que de manera conti -

nua se valore lo que ocurre cada día en el proceso de enseñanza y aprendizaje, modalidades

como: la autoevaluación -diálogo interno-, autocalificación –justificada con argumento sólidos-,

evaluación  compartida  o  coevaluación  -diálogo entre  pares-,  calificación  dialogada  –del  estu-

diante con el profesor- (Pastor, 2009), y otras cualitativas, reflexivas, analíticas, en las que diálogo

es central, sin que sea una labor exclusiva de profesor. Las propuestas innovadoras de evalua-

ción mencionadas, pueden escandalizar a más de uno, pero hay experiencia al respecto, hace

falta elaborar propuestas didácticas y de evaluación en las que el diálogo sea propiciado a fin de

que el estudiante desarrolle sus potenciales mentales y relacionales, que son esenciales para

cumplir con “prepararlos para la vida” 
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Todavía es común la práctica educativa bajo el paradigma de la transmisión del conocimiento,

con exposiciones orales de la tradicional “pedagogía del decir” (López y Pérez p 30), con exposi -

ción de temas por el docente o estudiante, que son repetición de textos, incluso valga la redun-

dancia “textualmente”, sin generar una postura o identidad personal con respecto a lo leído, por

lo que deja de ser un recurso didáctico. Se pasa por alto que el aprendizaje es una construcción

individual  y  social  que  para  un  primer  acercamiento,  es  necesario  dialogarlo,  con  análisis,

debate, problematización, con la reflexión del discurso, propuestas o perspectivas de los autores

consultados (datos, resultados, explicaciones); inclusive con propuestas, ideas o alternativas fun-

damentadas de los estudiantes, que tengan sentido y significatividad. Para lo cual el  diálogo

entre pares, con los docentes, y expertos en forma directa o a distancia a través de las Tecnolo-

gías de la Educación y Comunicación.

El diálogo asimismo se establece con la ciencia misma, al  “dialogar” con el o los autores que

documentan una teoría, hipótesis, propuesta o tema, que en la búsqueda de respuestas, el estu-

diante lector analiza, compara y articula su propio discurso, respuestas tentativas, que le induz-

can a la búsqueda de mayor información del mismo autor a través del tiempo o de otros, que

cambie sus planteamientos, incluso se retracte o los module, por lo que en la lectura, es impor-

tante dialogar con los argumentos. Así una estrategia de aprendizaje asociada al lenguaje es la

lectoescritura, y quien la ejercita se le llama letrado (Gee, 2004). 

Freire trascendió la perspectiva dialógica de la educación, pues además de conceder importancia

del diálogo, amplía el campo de acción de lo que pasa dentro de la institución escolar a lo que

está afuera de la escuela y que está relacionada a los objetivos curriculares; incluye a los padres

de familia, grupos sociales, a otros profesionales, de hacer extensiva la horizontalidad del diá-

logo, a la multi o interdisciplinariedad que de voz tanto a “los expertos” como a los que viven la

praxis educativa, a fin de integrarse para reflexionar y atender la problemática que involucra la

educación, aprendizaje y conocimiento.
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Se ha acuñado el término de literacidad a los usos de la lengua escrita (académica, disciplinar o

técnico científica)  ya que el estudiante en función de su comprensión lectora y del sentido que

otorgue a lo que lee, “puede decir” algo o mucho, de la cuestión -vocabulario básico, conceptos,

metodología, aplicación de esos constructos y de interpretar los argumentos científicos- (Durant

et al, 2000). Como estrategia didáctica, la lectura se complementa con la acción de plasmar en

forma gráfica  lo  aprehendido mediante  narrativa,  mapas  conceptuales,  símbolos,  esquemas,

etcétera. La intención es generar en el estudiante un “discurso inteligible” (Foucault), que le per-

mita introducirse a las ciencias y humanidades. A partir del grado de verdad de sus conclusiones

temporales, del nivel de conocimiento alcanzado y de los cuestionamientos que surjan, se genere

curiosidad e intención de indagar, de saber más. Esto es participación escolar activa, que depen-

diendo de la dimensión reflexiva, pueda producirse el interés, así como la implicación ciudadana

y planetaria. 

La educación por competencias es un asunto complejo que solo se aborda aquí para reafirmar

que en esta modalidad, la palabra y el diálogo son esenciales en el proceso de enseñanza apren-

dizaje, implica un trabajo dirigido a los procesos formativos del estudiante más que a los conteni-

dos. La competencia “… se da desde el desarrollo y fortalecimiento de habilidades de pensa-

miento complejo” (Tobón, 2008 p 3), que dicho de manera coloquial, está orientado a lo que

hacen los jóvenes con la información, cómo la procesan y la aplican, a los mecanismos mentales

por desarrollar. 

No es casual que las competencias clasifiquen como genéricas a las competencias para la vida

(ciudadana y de convivencia) y académicas (comunicación y lectora) haciendo la diferencia con

las curriculares y profesionales (Díaz, 2006). Que las competencias sean “…el dominio de los prin-

cipios que gobiernan el lenguaje; y la actuación como la manifestación de las reglas que subya-

cen al uso del lenguaje” (Chomsky cit. en Salas, p 5), hacen sentido a la importancia de trascender

las formas de educación tradicional para concentrar la atención en el estudiante. 
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En síntesis

La palabra, diálogo y comunicación, representan en este orden, niveles de la capacidad humana

para interrelacionarse e interactuar como seres sociales, recursos primordiales de expresión lin-

güística, paralingüística y simbólica de lo que piensan y sienten quienes protagonizan la práctica

educativa, fenómeno al que no se les ha dado la importancia para la construcción del conoci-

miento. El nivel de la comunicación está en gran medida determinada por el ejercicio de lectoes-

critura, ambas debieran ser incorporadas de manera explícita en la planeación curricular y ser

objeto del diseño de estrategias de aprendizaje y evaluación, además de conformar una cultura

institucional que de voz y escucha a la comunidad universitaria. La educación dialógica consti -

tuye un aprendizaje significativo para la organización de ideas, un andamiaje para comprender el

discurso científico y técnico, al mismo tiempo que propicia valores asociados a la convivencia y a

los valores humanistas.
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RESUMEN

El propósito del presente trabajo es realizar un acercamiento al modelo denominado

aula invertida o aprendizaje invertido, como mejor se la ha conceptualizado. A fin de

visualizarlo  desde  diferentes  ángulos,  se  abordan  datos  sobre  su  inicio,  evolución,

soporte teórico, peculiaridades al situarlo en el aula, para posteriormente analizar los

resultados  que  entregan  diversos  investigadores  al  comparar  la  aplicación  de  dicho

modelo con el tradicional. Los estudios empíricos aquí mencionados, concentrados en

escenarios norteamericanos, se desprenden del análisis previo realizado por Martínez-

Olvera, Esquivel-Gámez y Martínez (2014); el interés central del presente documento es

encaminar la discusión al escenario nacional.

Palabras  clave:  modelo  educativo  mediado por  tecnología,  flipped  learning  modelo

invertido de aprendizaje
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INTRODUCCIÓN

En el ámbito educativo, si bien el uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC)

se inició como apoyo didáctico, hoy en día adquiere tareas mucho más importantes, como pro-

porcionar mayor cobertura educativa, habilitar el intercambio de saberes, conectar comunidades

de aprendizaje, y servir de medio para la adquisición de las competencias digitales que el ciuda-

dano del siglo XXI debe ostentar. Además, las TIC incorporan a la educación una doble enco-

mienda: mantenerse a la altura de las nuevas necesidades de los ciudadanos digitales con la

incorporación de esquemas de aprendizaje autónomo y,  aportar herramientas de inclusión y

alfabetización digital entre los menos favorecidos (Martínez-Olvera, Esquivel-Gámez y Martínez,

2014, p. 143).

En el escenario actual, dos factores se destacan en la conceptualización de la sociedad del cono-

cimiento: los procesos educativos y las TIC (Krüger, 2006), las reflexiones anteriores arguyen la

propagación de modelos tecno-educativos, cuyo sustento pedagógico le otorga plusvalía al uso e

implementación de tecnología en la educación, haciendo factible la formación de comunidades

de aprendizaje y la adquisición de competencias digitales, aspecto deseable en la formación del

ciudadano del siglo XXI.

El modelo pedagógico en el que se centra el presente documento es el denominado aprendizaje

invertido, Flipped Learning Model (FLM por sus siglas en inglés), el cual ha ganado popularidad

entre los docentes norteamericanos de todos los niveles educativos y se ha propuesto, a partir

de 2014, como la opción a seguir en la educación media superior en México.

A fin de plasmar una imagen clara del modelo en cuestión, se abordarán datos sobre su origen,

evolución, elementos centrales, teorías que lo sustentan, la evidencia empírica que se reporta en

relación a la mejora académica en contraste con el aula denominada tradicional. Finalmente, con
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base en el análisis de los puntos anteriores y el escenario educativo nacional, se desprenden

algunas consideraciones.

¿CÓMO SURGE EL FLIPPED LEARNING MODEL?

El modelo aula invertida, aula inversa o aula volteada, fue difundido extensamente en 2012, gra-

cias a Aaron Sams y a John Bergmann (Coufal, 2014; Talbert, 2014) aunque la autoría puede atri-

buirse a Lage, Platt y Treglia (2000), quienes acuñaron el término inverted classrom a fin de referir

el uso de la estrategia utilizada en su propia asignatura (Talbert, 2012; Tucker, 2012).

El aula invertida ha sido referida, en términos generales, como el modelo que invierte los roles

de los involucrados directos en el proceso enseñanza-aprendizaje; se abandona la clase impar-

tida por el profesor, substituyéndose por tutoriales multimedia que puedan ser atendidos por el

aprendiz fuera del aula, y la denominada tarea, se transforma en actividades prácticas dentro del

aula, a fin de ejercitar contenidos mediante el trabajo colaborativo, el aprendizaje basado en pro-

blemas y la realización de proyectos (Coufal, 2014; Lage, Platt y Treglia, 2000; Talbert, 2012).

El uso de estrategias tales como la lectura y/o investigación del tema a tratar previo a la clase, se

puede encontrar en diversas signaturas, especialmente del área de las ciencias sociales, mucho

antes de la propuesta planteada por Lage et al. (2000) (Talbert, 2012; Tucker, 2012); sin embargo,

la adición de video-conferencias o presentaciones en material multimedia le agrega el factor tec-

nológico, clasificándose como un modelo tecno-educativo (Martínez-Olvera et al., 2014).

Hasta aquí que pueda confundirse al uso de videos explicativos previos a la clase tradicional

como el factor central del modelo, razón por la cual The Flipped Learning Network 6 (FLN), organi-

zación creada por Bergmann y Sams,  desprendió una definición formal  y  cuatro pilares que

caracterizan el modelo.

6 Organización registrada en Estados Unidos con el fin de congregar a los distintos actores educativos interesados
en el uso del FLM a fin otorgarles apoyo, capacitación  y recursos. Ver http://www.flippedlearning.org
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The Flipped Learning Network, publica la siguiente definición: 

El aprendizaje invertido es un enfoque pedagógico en el que la instrucción directa se desplaza de

la dimensión del aprendizaje grupal a la dimensión del aprendizaje individual, transformándose

el espacio grupal restante en un ambiente de aprendizaje dinámico e interactivo en el que el

facilitador guía a los estudiantes en la aplicación de los conceptos y en su involucramiento crea-

tivo con el contenido del curso. (FLN, 2014/2015, p.1).

Definido de tal modo, el aprendizaje invertido va más allá de requerir la visualización de conteni-

dos extra-clase; refiere en sí el abanderamiento de entornos de aprendizaje individualizados, el

fomento de comunidades de aprendizaje y la auto-dirección del proceso formativo. 

PECULIARIDADES DEL APRENDIZAJE INVERTIDO

A diferencia de Lage et al.  (2000), Bergmann y Sams (2012) iniciaron su propuesta sin funda-

mento teórico educativo; sin embargo, durante la práctica se preocuparon por abarcar los dife-

rentes estilos de aprendizaje del alumnado, la individualización del proceso y el fomento de la

auto-regulación del aprendizaje (Martínez-Olvera et al., 2014).

Con dichos aspectos en mente y la participación de educadores experimentados en el uso del

modelo de aprendizaje invertido, el FLN (2014/2015) enunció cuatro pilares que lo constituyen: 

1. Ambiente  flexible,  referente  a  adecuar  la  calendarización,  los  espacios  de  interacción

alumno-docente, alumno-alumno, y los formatos de los que se desprenderá el contenido

declarativo o conceptual.

2. Cultura de aprendizaje, centrada en el alumno.
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3. Contenido dirigido, involucra la selección y adecuación del contenido declarativo (el video

es muy recomendado) y el andamiaje educativo, a fin de hacer alcanzable a todos tanto la

parte conceptual como la procedimental del curso impartido.

4. Facilitador profesional, figura guía que realiza evaluación formativa constante y retroali-

mentación inmediata lo más individualizada posible.

Explorar los contenidos extra-clase, mientras se practican las tareas en el aula, se respalda en la

Taxonomía de Bloom, ya que el repaso de contenidos declarativos descansa en tareas cognitivas

de bajo nivel, tales como recordar y entender, mientras que la realización de actividades colabo-

rativas, resolución de problemas y elaboración de proyectos, implica tareas de alto nivel como

aplicar, analizar, evaluar y crear (Talbert, 2014 como se citó en Martínez-Olvera et al., 2014).

¿CÓMO LLEVAR A CABO UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE INVERTIDO?

Si ha de estipularse alguna secuencia en el establecimiento de una experiencia de aprendizaje

invertido, de acuerdo a lo referido por Lage et al. (2000) y Bergmann y Sams (2012), pudiera enlis-

tarse como sigue:

Selección y distribución de los temas a abordar durante la experiencia educativa, considerando

que los contenidos conceptuales puedan ser comprendidos por los estudiantes por cuenta pro-

pia; y los procedimentales puedan ser practicados en el aula.

Mostrar al alumnado, desde la primera sesión, la secuencia de la materia, módulos, objetivos,

actividades a abordar, mostrar estructura respaldará la presentación del modelo pedagógico a

utilizar, el cual también debe hacerse explícito a los participantes.

Pese a que el modelo no se trata en sí de la visualización de videos tutoriales, dicho formato es

recomendable; citando a Lage et al. (2000), el uso del multimedia permite nivelar los distintos
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tipos de aprendizaje con el estilo de enseñanza del instructor, ya que es el alumno quien decide

el lugar, momento y ritmo en que adquiere el contenido conceptual. Sin embargo, para que tal

estrategia funcione, Bergmann y Sams (2012, 2014) sugieren entrenar a los alumnos para que

aprehendan lo esencial así como en toma de notas, síntesis, resumen, elaboración de preguntas

y, cabe mencionar, aquellas tareas cognitivas necesarias para su participación.

Ya que el tiempo de clase debe ser utilizado para las actividades de práctica, se recomienda veri-

ficar, durante los primeros 10 min., que los alumnos hayan revisado el material conceptual apro-

piadamente; entre las estrategias de verificación se puede recurrir a solicitar que los estudiantes

realicen preguntas inferidas del contenido revisado (no textuales) y/o respondan cuestionamien-

tos que les permita la participación abierta y equitativa.

Permitir el trabajo en pequeños grupos, rotativos, asignando tareas cuya resolución implique la

práctica del contenido revisado, la colaboración y el avance gradual en complejidad. Incitar a los

participantes a discutir sus ideas y presentar sus conclusiones ante el grupo, ya que puede ayu-

dar a identificar nuevos aspectos a abordar o dudas a aclarar. Así mismo, compartir resultados y

avances de manera asincrónica mediante el uso de blogs, puede derivar en la práctica de otras

habilidades de comunicación (argumentación) e interacción (comunidades de práctica).

Proveer, si es posible, de dispositivos y uso de Red en el aula.

Realizar evaluación formativa al interior de los equipos de trabajo en cada sesión, lo cual permite

tomar nota del avance individual y realizar los comentarios pertinentes a fin de guiar al alumno

hacia la mejora de su ejecución y la optimización de su aprendizaje enfocado en sus necesidades

particulares. Con evaluación continua, la aplicación de quizzes o cuestionarios de manera aleato-

ria y eventual así como la asignación de un valor numérico a cada actividad puede promover una

participación responsable entre el alumnado.
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Realizar evaluación sumativa, si bien la flexibilidad es uno de los pilares del modelo, no debe con-

fundirse con la asignación del valor numérico a la ejecución demostrada durante el módulo. En

este punto, se recomienda nuevamente hacer uso de herramientas tecnológicas ya que arrojan

resultados inmediatos, retroalimentación y otorgan seguimiento individual tanto para alumnos

como para docentes.

Parte esencial para un seguimiento adecuado al invertir un aula, es la estructura y planificación

del curso desde el inicio; por lo que, contar con un ambiente virtual (plataforma, página Web)

donde se encuentra la información organizada del curso (secuencias, tutoriales, cuestionarios de

apoyo y de práctica), con opción de descarga a dispositivos portátiles, y que cuente con secciones

de discusión y participación alumno-alumno, alumno-docente, ayudará a movilizar los espacios

educativos.

¿CUÁLES SON LAS CARACTERÍSTICAS DEL PROFESOR QUE INVIERTE EL 
APRENDIZAJE?

Tomando en cuenta los puntos anteriores, se pueden rescatar algunas características deseables

en el docente que se inicia en la práctica del aprendizaje invertido (Lage et al., 2000; Bergmann y

Sams, 2012):

• Versado en su disciplina, hábil en evaluación formativa y en la retroalimentación inme-

diata

• Habituado o al menos dispuesto al trabajo colaborativo e interdisciplinario

• Posee competencias digitales e informacionales básicas como manejo de equipo de cóm-

puto, presentadores multimedia, navegación en internet y uso de redes de comunicación

• Reconoce sus carencias, promueve la investigación y el trabajo colaborativo
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• Dispuesto al cambio y a adaptar su estilo de enseñanza a las necesidades detectadas y

recursos disponibles

• Maneja las estrategias del aprendizaje activo

¿CUÁL ES EL SOPORTE TEORICO-PEDAGÓGICO?

Tomando en cuenta la taxonomía de Staker y Horn (2012), así  como el análisis realizado por

Davies, Dean y Ball (2013) y Coufal (2014), el sustento teórico del aprendizaje invertido se puede

plasmar como se presenta a continuación en la figura 1. Para mayor información consultar Martí-

nez-Olvera et al. (2014).

Figura 1. Sustento teórico del aprendizaje invertido. Fuente: Propia

APRENDIZAJE INVERTIDO VS AULA TRADICIONAL

Los datos aquí presentados se obtuvieron de la selección de estudios científicos cuyo foco fue

documentar el rendimiento académico de los participantes en un aula invertida en contraste con

el aula tradicional. Se limitó la búsqueda a artículos de habla inglesa puesto que en las bases de

datos latinas no se encontró material relacionado, quizá por la relativa novedad del tema. Así

Acercamiento teórico-práctico al modelo de aprendizaje invertido. Aula invertida o modelo invertido de aprendizaje: origen, sustento, implicaciones       165  



Libro 10. Integración sistémica del conocimiento

mismo se eligieron los términos  inverted classroom, flipped classroom, inverted classroom model,

flipped  classrooom model para  la  búsqueda.  Las  bases  de  datos  consultados  fueron  Web  of

Science, Springer Link, Ebsco Host,  ProQuest,  Wiley Online Library,  Emerald,  SciVerse aunque

solo  arrojaron resultados las  cuatro primeras citadas,  de  donde se  recuperaron un total  de

nueve artículos y una disertación doctoral de acceso abierto. Los datos referidos por dichos estu-

dios se ubican en el nivel educativo superior y en general se observó mayor trabajo en el uso del

modelo en el área médica.

Para los fines de este documento se agrega un resumen de los datos hallados por Martínez-

Olvera et al. (2014), para mayor información se recomienda su consulta.

De los 10 reportes recuperados, se observó que el 50% reporta que la adquisición de conoci-

miento al comparar el aula invertida y el aula tradicional, puede considerarse similar, es decir, no

se encontraron diferencias significativas (Baepler, Walker y Driessen, 2014; Davies, Dean y Ball,

2013; Findlay-Thompson y Mombourquette, 2014; Galway, Corbett, Takaro, Tairyan y Frank, 2014;

Talbert, 2014). Sin embargo, Baepler, Walker y Driessen (2014), Davies et al. (2013) y Galway, Cor -

bett, Takaro, Tairyan y Frank (2014) documentan mejoría auto-percibida en el aprendizaje y/o un

mayor grado de satisfacción, por parte de los participantes, al involucrarse con dicha experiencia

educativa. 

Mason, Shuman y Cook (2013) y Mattis (2014) refieren adelanto en cuanto a mayor cantidad de

contenido abarcado o disminución del esfuerzo para resolver las actividades planteadas.

 Kong (2014), Pierce y Fox (2012), y Tune, Sturek y Basile (2013), refieren diferencias significativas

a favor  del  aula  invertida.  Adicionalmente,  Pierce  y  Fox (2012)  y  Tune et  al.  (2013)  reportan

mejora en la percepción del aprendizaje auto-dirigido.

Adicionalmente, se observa que un aula invertida hábilmente situada y dirigida, facilita la autono-

mía en el aprendizaje (Pierce y Fox, 2012; Tune et al., 2013), el progreso de competencias infor-
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macionales y el pensamiento crítico (Kong, 2014); por el contrario, el delegar a los alumnos la

búsqueda de tutoriales en la Web o planificar sobradas actividades, provoca cansancio y frustra-

ción (Mason et al., 2013; Kong, 2014). En general, los estudiantes que se enfrentan por primera

vez a un modelo invertido, se muestran renuentes (Baepler et a., 2014; Mason et al., 2013; Tune

et al., 2013); y, aceptan el esquema de trabajo hasta percibir beneficios tales como un avance

dinámico del curso (Davies et al., 2013).

Por otro lado, los últimos resultados arrojados por la 12° encuesta anual  en línea Speak Up

(2015), a cargo de Project Tomorrow7 y The Flipped Learning Network , refieren un incremento en el

interés de los docentes norteamericanos por el uso del modelo, así como un mayor porcentaje

de experiencias positivas reportadas por quienes ya lo han utilizado (docentes y alumnos). Como

dato interesante, se encuentra la preocupación de la falta de acceso a material en Red fuera del

centro educativo aunque los porcentajes de uso indican una superación paulatina de la barrera

mencionada. Así mismo, se reporta que la preocupación sobre la falta de entrenamiento formal

de los docentes para la puesta en práctica del modelo ha disminuido y se evidencian áreas a

tomar en cuenta por las autoridades educativas para optimizar la capacitación ofrecida, como lo

relacionado al uso adecuado del tiempo dentro del aula.

Los datos anteriores coinciden con los reportados por la encuesta a cargo del FLN y SOPHIA8 en

2014, donde se revela que el aumento de educadores interesados en el modelo proviene del

entusiasmo contagiado por algún colega, extendiéndose más rápido en los niveles educativos

medio y superior, sin ser un factor determinante la edad y/o antigüedad de los docentes que lo

practican ni haber recibido capacitación formal (teórica o tecnológica) al respecto.

7 Organización Educativa sin fines de lucro registrada en Estados Unidos, con 18 años de impacto en las áreas de
ciencias, matemáticas y tecnología educativa. Ver http://www.tomorrow.org

8 Cursos en línea para nivel universitario que cuenta con capacitación y certificación  a docentes sobre el uso del mo-
delo de aula invertida. Ver  https://www.sophia.org/
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ALGUNAS CONSIDERACIONES EN RELACIÓN AL ESCENARIO NACIONAL

En el contexto educativo actual, marcado por múltiples exigencias que promueven el posiciona-

miento de los individuos y las naciones en la sociedad del conocimiento, la implementación y uso

de TIC ya no es una materia optativa. Si bien la aplicación del FLM, conforme los datos recabados,

no presenta grandes diferencias en el rendimiento académico frente al uso del aula tradicional, sí

se perciben beneficios en términos de satisfacción. Como se apreció en Martínez et al. (2014),

hay  dos posibles  explicaciones al  respecto:  el  modelo  no fue  adecuadamente  aplicado o  se

requiere más tiempo para valorar su impacto entre los distintos actores de cada nivel educativo. 

Ahora que, “cuando el río suena es porque agua lleva”; entre los docentes norteamericanos la

expansión paulatina y acelerada del modelo ha sido en su mayoría un trabajo entre colegas que

han compartido experiencias satisfactorias; mientras que en México la sugerencia vino desde

arriba, en paquete, a la par de la indicación del uso de la plataforma educativa Edmodo en el

nivel medio superior, con la consigna de su implementación en al menos uno de los grupos de

cada plantel. En este punto, se desvirtúa el uso el FLM si no se tiene claro que una cosa es el uso

de plataformas y otra, la práctica de un enfoque pedagógico apoyado en el uso de tecnología. En

el primer caso, se puede hacer uso de plataformas digitales para enviar y recibir las tradicionales

tareas; en el segundo, se estructura la experiencia educativa, los objetos de aprendizaje, las téc-

nicas y estrategias, los aprendizajes esperados, medios y momentos, en fin se practica el proceso

de enseñanza-aprendizaje con una base pedagógica bien fundamentada.

Si bien se considera que el acceso a conexión en México está en desventaja frente a nuestro

vecino del norte, en las encuestas realizadas por la organización  Project Tomorrow, se detectan

preocupaciones similares entre los docentes y aun así un incremento en el uso del modelo, lo

cual puede deberse a la adaptación del mismo a los recursos existente, cualesquiera que sean

(equipamiento de dispositivos electrónicos e Internet en las escuelas, en las aulas, uso de telefo-
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nía móvil inteligente, acceso en el hogar o bien el empleo de material fuera de línea). En este sen-

tido, y aun con limitantes de cobertura, a muchos centros educativos del país ha llegado el pro-

yecto México conectado, del cual se puede hacer uso en las aulas promoviendo el acceso a mate-

rial desde los celulares que así lo permitan, movilizando nuestro estilo de enseñanza y cultura de

aprendizaje de un formato lineal y pasivo hacia otro multidireccional e interactivo.

Los datos recabados por las organizaciones educativas no gubernamentales en Estados Unidos,

resultan sumamente interesantes si se considera el seguimiento a los procesos que se viven en

el ámbito educativo y las recomendaciones que de ahí puedan desprenderse para la mejora con-

tinua. En cuanto al seguimiento que se dará a la aplicación del modelo en el sistema nacional

habría que aclarar algunos puntos; es decir, ¿la consigna se ha dirigido a hacer uso de una plata-

forma educativa o a mover el esquema de trabajo a una pedagogía mediada por TIC?, este último

punto puede estar respaldado por el actual requerimiento de la entrega del portafolio digital

docente aunque no hay evidencia al respecto, dadas las confusiones anteriormente expuestas.

Como se establece en Martínez-Olvera et al. (2014), de los datos aquí reportados se puede agre-

gar que, aun con la implementación tecnológica, la clave de una buena experiencia en un aula

invertida o mejor dicho en un modelo invertido de aprendizaje, es la programación bien estructu-

rada que realice el docente sobre las experiencias educativas, donde se tome en cuenta el acceso

al material de apoyo dentro y fuera del aula, la práctica de la pedagogía activa en pequeños equi-

pos de trabajo que permita la verificación de los conocimientos adquiridos, facilite su evaluación

y permita un ritmo fluido de trabajo; así como, el ajuste de estrategias exitosas que a la larga

permitan mejorar el resultado académico aunado al grado de satisfacción en el uso del modelo
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