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Como si fuera una matrioshka de múltiples capas, la educación 

expande sus capacidades en un tiempo donde nos apremia 

un pensamiento global desde la acción local; un momentum donde 

aprender no es repetir ni demostrar, es innovar y dialogar buscando 

las acciones transformadoras del bien social; un tiempo abreviado 

por el twitter y la inmediatez de las redes donde, simultáneamente, 

la historia refunda una visión de vida, más que un relato del pasado. 

  La educación es hoy, más que en ninguna otra época, un escenario 

de investigación científica donde la emoción y la creatividad también 

cuentan; por ejemplo, en esa apremiante circunstancia donde la vida 

sostenible es la opción de supervivencia.

  Así las cosas, las contribuciones presentadas en este número de 

Eduscientia tienen ese carácter, están focalizadas a temas tan impor-

tantes como el desarrollo sostenible, la construcción, comprensión y 

utilización de un lenguaje desde la química o la historia. De lo que se 

Editorial

El aprendizaje: escenario social donde 
se expresan la cognición y la emoción



trata, pues, es de plantear escenarios en los que se dé un diálogo global, desde el 

conocimiento y la acción social que este genera. 

  Cuando hablamos de lo social no podemos sustraernos a los escenarios donde la edu-

cación y la ciencia se desarrollan. Nos apremia saber, entonces, qué tipo de habilidades 

cognitivas y emocionales se van adquiriendo para interactuar en los escenarios reales de 

trabajo. Celebramos que se requieran maestros (por llamar a quien enseña y aprende con 

sus alumnos) que dominen un lenguaje académico y expresen conocimiento. Pero es insufi-

ciente, pues necesitamos seres humanos capaces de reconocer en el otro no una ausencia de 

conocimientos, sino un compañero de aprendizajes. En el escenario de la docencia quizás 

no haya públicos pasivos o solo aplaudidores; todos somos actores, o público en todo caso, 

que interactuamos para acompañarnos en el aprendizaje, en la química o la historia, en la 

educación ambiental o en cualquier otro tema: todos aprendemos de todos, todos somos 

conocimiento… todos.

  ¿Cómo no reconocer, entonces, que la manera de interaccionar es básica y central?, 

más, incluso, que el ‘conocimiento’ en sí. Las fronteras y límites, cuando de educación se 

trata, son móviles, difusas y, aun, espejismos de empoderamientos efímeros e innecesarios. 

  Así, autoras y autores de esta edición nos muestran que los docentes, antiguos entes 

pasivos ante las alteraciones de conducta o sistémicas, ahora deben de entrar al escenario 

desde el cual se detectan a tiempo, oportunamente, problemas asociados, por ejemplo, el 

síndrome del espectro autista. Ya no solo es el personal ‘especializado’ el que debe de 

hacerse cargo, el maestro capacitado en ello será de una utilidad central en los años por 

venir. 

  La educación, como escenario donde todas y todos interactuamos, sin niveles, jerarquías, 

imposiciones, es el futuro que se acerca a pasos acelerados. En las páginas de Eduscientia 

esto irá quedando cada vez más claro.

Porfirio Carrillo Castilla
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Aproximaciones 
didácticas a 

la construcción 
del problema de 

investigación
Didactic approaches to the 

construction of the research problem

Pensar es algo tan extraordinariamente díficil,
que muchos prefieren simplemente sacar conclusiones.

Luria

Zenón Hernández-Hernández1

Recibido: 8 de enero de 2019

Aceptado: 25 de enero de 2019

Resumen

El presente artículo pretende mostrar la primera parte de un proce-

so que no es tan común en la investigación: dar a conocer la relación 

entre las estrategias didácticas y la construcción del problema de 

investigación. La intención es compartir la experiencia de 14 estudiantes 

de un posgrado de una institución de educación superior (ies) en el 

estado de Veracruz, que se encontraban en el proceso de elaboración del 

documento recepcional para obtener el grado de maestras y maestros. 

Se usa el enfoque de la investigación-acción que plantea Antonio 

Latorre (2005) y la perspectiva constructivista. De manera concreta se 

usa la observación participante, la revisión documental y la aplicación 

de un cuestionario. Esta primera parte se queda en la construcción de 

categorías, subcategorías e indicadores, así como en el planteamiento 

de los instrumentos. Versión en lengua de señas mexicano.

Palabras clave: construcción, estrategias didácticas, investigación, 

problematización. 
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Abstract
This article aims to show the first part of a process that is not so common in research 

that investigates itself to make known the relationship between teaching strategies 

and the construction of the research problem. The intention is to share the experience 

with a group of 14 postgraduate students of an ies in the state of Veracruz, who are 

in the process of preparing the reception document to obtain the master’s degree 

in teaching. The research-action approach proposed by Antonio Latorre and the 

constructivist perspective is used. In a concrete way, it is the use of participant 

observation, the documentary review and the application of a questionnaire. This 

first part remains in the construction of categories, subcategories and indicators, as 

well as the approach of the instruments.

Keywords: construction, didactic strategies, research, problematization.

Introducción
La preocupación por investigar la práctica de la 

investigación responde a una serie de interrogantes 

surgidas de la experiencia misma. Se trata de poner 

a discusión la interacción docente-estudiante con 

una doble intención: primera, transformar la tarea 

de asesoramiento a fin de mejorarla; y segunda, de 

manera humilde, servir como un referente abierto a 

la crítica para los colegas que realizan y acompañan 

procesos de investigación. Como lo expresan Rojas 

Betancur y Méndez Villamizar (2013): “la disponibili-

dad de literatura sobre didáctica de la investigación 

es limitada, también es muy escasa la reflexión 

sobre experiencias de formación investigativa que 

sirvan como recurso docente” (párr. 23). En el proceso 

de asesoramiento en un seminario de investigación 

se observaron las siguientes problemáticas.

  Después de tres sesiones, en 6 de 14 proyec-

tos se muestra la dificultad de los asesorados para 

problematizar la realidad al no lograr mínimamente 

colocar datos de investigaciones previas y de la 

realidad, y plantear preguntas iniciales a partir de las 

mismas. Aquellos que alcanzan a recuperar dichos 

datos o ‘pescar’ indicios no logran utilizarlos para 

problematizar la realidad planteando preguntas 

iniciales. De acuerdo con Juan Luis Hidalgo (1992), 

“cuando hablamos de preguntas iniciales de un pro-

ceso problematizador de la realidad, nos referimos 

a las que expresa el sujeto como disposición volun-

taria para hacer investigación” (p. 49).

  En los 14 proyectos no se observa un cuestiona-

miento de la propia práctica. Las investigaciones 

se plantean sobre temáticas (la deserción, la com-

prensión lectora, el aprendizaje, entre otros) que no 

parten de la práctica misma. De aquí se desprenden 

dos preguntas: ¿cómo influye la conceptualización en 

la comprensión lectora?, y ¿cómo condiciona la expe-

riencia previa de investigación a la construcción de 

una tesis de maestría? Cabe señalar que buena parte 

de la experiencia previa puede no ser consciente. 



Eduscientia. Divulgación de la ciencia educativa | febrero/julio 2019 5

  Otro problema es establecer relaciones a priori, 

por ejemplo, uno de los maestrantes planteó que 

“el nivel de comprensión lectora encontrada en los 

alumnos (…) no son las adecuadas para el nivel me-

dio superior y que existe bilingüismo” [sic]. Como 

lo expresan Bourdieu, Chamboredon y Passeron 

(2002): “Nada se opone más a las evidencias del 

sentido común que la diferencia entre objeto ‘real’ 

preconstruido por la percepción y objeto científico 

expresamente construido” (p. 52). El reto es cómo 

asesorar a los estudiantes para trascender el sentido 

común e iniciar y mantener de manera constante la 

construcción del objeto de investigación.

  Principalmente se observa una dificultad para 

plantearse preguntas, fundamentarlas, relacionar la 

teoría y la práctica, y problematizar siguiendo la lógi-

ca de la construcción. Ante esto, ¿qué indica el hecho 

de que las primeras preguntas de investigación sean 

muy conceptuales o enfocadas a la resolución 

inmediatista? O bien, ¿qué indica la falta de coheren-

cia entre tema, preguntas y objetivos en un proyecto 

de investigación?

  En relación con las estrategia didácticas, vale la 

pena plantearse la pregunta: ¿qué técnicas son las 

más adecuadas o eficaces para que los alumnos 

aprendan a investigar? En este caso se inició el proceso 

con el planteamiento de preguntas iniciales e indi-

ciarias, sin solicitar previamente la problematización 

a partir de datos de la realidad y de investigaciones 

previas como tesis y artículos de investigación que 

sustentaran el planteamiento de dichas preguntas. 

Sobre la enseñanza de la investigación, Ricardo Sán-

chez Puentes (2014) plantea que muchos cursos 

“enseñan a investigar de una manera conceptual y 

no de manera práctica” (p. 13); además, se enseña 

de manera mecánica, irreflexiva y sin sentido. Con 

frecuencia, la didáctica consiste en establecer 

un esquema o índice que debe ser ‘llenado’ por los 

estudiantes, como si se tratara de hacer planas en el 

primer grado de la primaria. A estas prácticas subyace 

una pregunta implícita: ¿qué tipo de tareas condu-

cen a la mecanización de la investigación? 

  Al plantear la pregunta ¿cómo desarrollar las 

habilidades de investigación en los alumnos de 

maestría?, probablemente no se ha comunicado con 

claridad el sentido de la estrategia didáctica que va 

más allá de solo conformar un documento para 

obtener un título, pues un estudiante expresó, 

respecto a la forma como se estaba llevando el 

seminario: “lo que se está planteando es tesis y yo no 

me voy a titular por tesis, yo voy a hacer un doctorado”. 

Esto puede llevar a elaborar una pregunta prejuicio-

sa: como en otros objetos de aprendizaje, ¿será que 

en la investigación, en algunos casos, se antepone un 

problema actitudinal? En la misma línea uno de los 

maestrantes expresó: “sería bueno que nos mostrara 

un ejemplo de cómo se hace la investigación”. En este 

sentido, el asesor requiere ser autocrítico para 

entender estas preocupaciones y plantear estrate-

gias didácticas pertinentes. 

  Para fines de esta investigación, no se pretende 

abarcar todo el proceso, solo la construcción del 

problema. Lo anterior es con base en la revisión 

de proyectos de investigación, cuya construcción 

del problema se muestra endeble al carecer de evi-

dencia ontológica y epistemológica que sustente 

el conocimiento. Según Bourdieu et al. (2002), la 

construcción del objeto de investigación requiere 
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el establecimiento de relaciones conceptuales en-

tre los problemas, es decir, implica un ejercicio de 

abstracción de los hechos reales que pasa por la 

teorización y la reflexión:

Un objeto de investigación, por más parcial y parcelario 

que sea, no puede ser definido y construido sino en 

función de una problemática teórica que permita 

someter a un sistemático examen todos los aspectos 

de la realidad puestos en relación por los problemas 

que le son planteados (Bourdieu et al., 2002, p. 54).

En la realidad, se observa que varios estudiantes 

plantean la deserción como un problema solo 

empírico sin problematizar; se enuncian factores de 

diversos tipos y se pretende construir conocimiento 

en el vacío, es decir, sin establecer relaciones entre 

conceptos que refieren a prácticas de sujetos con-

cretos. De aquí se desprende la siguiente pregunta: 

¿qué indica la ausencia de relaciones conceptuales 

al plantear el tema, el problema y la pregunta de 

investigación?

  La interrogante anterior lleva a documentar y 

cuestionar lo que se observa en la realidad. En prin-

cipio, no se acopian los datos necesarios para 

problematizar; con frecuencia, en lo que se solicita 

como problematización se exponen buenas inten-

ciones de lo que se quiere lograr, planteamientos de 

teoría instalada sin cuestionar y, en algunos casos, 

datos de la realidad y de investigaciones previas sin 

articularlas entre sí y sin problematizar su relación. 

De acuerdo con Juan Luis Hidalgo (1992), la base 

para construir el problema son los indicios, y estos 

son los más ausentes en intentos de problema-

tizacion. Como señala el mismo autor, un indicio es 

como la coincidencia buscada entre dos agujeros: el 

que hace que el sujeto vea mejor su entorno y el que 

descubre un trasfondo en el ropaje superficial de las 

cosas. 

  En algunas ocasiones establecen relaciones a priori, 

por ejemplo, entre deserción y estrategias didácticas, 

y en otros plantean preguntas, pero no se sigue una 

lógica que vaya de lo general a lo particular y de lo 

teórico a lo práctico de manera dialéctica. Revisando 

la mayoría de las preguntas, se identificaron los con-

ceptos principales y se construyeron las siguientes 

tabla y figura.

Tabla 1. Componentes de la estructura analítica conceptual

Sujetos Procesos

Alumnos de la maestría–profesor Experiencia previa de investigación-comprensión lectora- conceptualización-preguntas 
conceptuales-resolución inmediatista-mecanización al investigar

Acontecimientos Tópica Contexto

Investigación educativa
Construcción de la tesis/proyecto

Técnicas (estrategias) para que los 
alumnos aprendan a investigar-
mecanización al investigar-construcción 
del problema de investigación

Posgrado instituciones de educación 
superior (ies)-Veracruz

Fuente: Elaboración propia.
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Posgrado ies-Veracruz
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didácticas)

Construcción 
del problema de 

investigación

Figura 1. Estructura analítico-conceptual

Fuente: Elaboración propia.

Con base en la estructura anterior se plantea el 

siguiente problema de investigación: se requiere 

profundizar en la relación que guarda la construc-

ción del problema de investigación por parte de los 

alumnos, caracterizada por la mecanización en el 

planteamiento de preguntas puramente concep-

tuales y de soluciones inmediatistas con las estrate-

gias didácticas que despliegan los docentes para ase-

sorar la construcción del documento recepcional, 

para obtener el grado de maestro.

  La pregunta de investigación es: ¿Cómo se rela-

ciona la construcción del problema de investigación 

que hacen los alumnos con las estrategias didácticas 

para la problematización que emplea el profesor en 

la elaboración del documento recepcional para 

obtener el grado de maestro durante el segundo 

semestre del 2018?

  En concordancia con la pregunta anterior, se 

plantea el siguiente objetivo general: analizar la 

relación entre la construcción del problema de inves-

tigación que hacen los alumnos con las estrategias 

didácticas para la problematización que emplea el 

profesor en la elaboración del documento recepcio-

nal para obtener el grado de maestro durante el 

segundo semestre del 2018.

  Del anterior, se desprenden los siguientes objetivos 

específicos:

•	 Documentar el proceso de construcción del 

problema de investigación y las estrategias 

didácticas que despliega el docente en la 
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elaboración de la tesis o proyecto de investi-

gación.

•	 Sistematizar y analizar la relación que guar-

dan las estrategias didácticas y el proceso de 

construcción del problema de investigación.

•	 Plantear propuestas para que las estrategias 

didácticas del profesor apoyen la construcción 

del problema de investigación que sustente la 

elaboración de la tesis o el proyecto educativo.

Materiales y métodos 

Estrategias didácticas

De acuerdo con Eggen y Kauchak (2001), “las 

estrategias se basan en la premisa de que los 

alumnos aprenden con mayor efectividad cuan-

do participan activamente en la organización y 

búsqueda de relaciones en la información que 

cuando pasivamente reciben cuerpos de cono-

cimiento dados por el docente” (p. 11). En este 

sentido, desde la perspectiva de la enseñanza 

activa, los docentes “proveen ejemplos y repre-

sentaciones que pueden ayudar a los alumnos 

a adquirir una comprensión profunda de los te-

mas que están estudiando” (p. 20). Desde lo que 

plantea Sánchez Puentes (2014) como método 

para enseñar la investigación, la vía artesanal 

consiste en “la comunicación directa y constante 

que se da en el taller entre el maestro y el apren-

diz con ocasión de trasmitir un oficio” (p. 14). Así, 

las herramientas de investigación se desarrollan 

mostrando cómo se aprende haciendo, viendo, 

equivocándose y corrigiendo. 

  Otra estrategia de la enseñanza consiste en la 

elaboración de esquemas, mismos que “describen el 

conocimiento como conjuntos de ideas, relaciones y 

procedimientos interconectados, dinámicos y útiles. 

Los esquemas no solo organizan la información y 

nos dicen qué esperar del mundo, también nos di-

cen cómo manejarlo” (Sánchez-Puentes, 2014, p. 

30). Desde Juan Luis Hidalgo (1992) se plantea la 

construcción de la estructura analítico-conceptual 

precisamente como un esquema. 

  Otra de las habilidades que se relacionan con las 

estrategias didácticas tienen que ver con el hecho 

de hacer preguntas para ayudar a los estudiantes 

a establecer relaciones, monitorear sus conductas, 

valorar su comprensión y enseñarlos a pensar. Y de 

acuerdo con Mónica Moreno Torres (2012), una de 

las estrategias tiene que ver con la socialización al in-

terior del aula de los avances y procesos que siguen 

los estudiantes en la construcción de su problema 

de investigación. Como parte de la socialización, la 

misma autora plantea la conversación hermenéuti-

ca, entendida como

la palabra hablada y escrita al interior del salón de 

clases. Hablada, debido a las interacciones perma-

nentes entre el profesor con sus estudiantes y de 

estos últimos con sus pares (el grupo-clase y la cultura 

académica), en busca de un acuerdo. Escrita, pues 

esta se convierte en un espacio para la autorreflexión 

y el diálogo del sujeto con la cultura (textos científicos y 

literarios) y sus compañeros de equipo de investigación 

(Moreno-Torres, 2012, p. 32).

Por lo tanto, el diálogo entre estudiantes y profe-

sor y entre los propios estudiantes propicia la 

reflexión en torno al problema de investigación, 

con la posibilidad de reconstruir o reafirmar lo que 

están planteando.
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La construcción del problema de investigación 

La práctica de construcción tiene que ver con el 

desarrollo del pensamiento crítico, entendido 

como “el proceso de estimar conclusiones basán-

dose en la evidencia” (Eggen y Kauchak, 2001, p. 

78). Lo anterior implica sustentar las conclusio-

nes en los hechos, identificar suspuestos implíci-

tos y discriminar la información relevante de la 

irrelevante. Desde un enfoque constructivista, la 

problematización se sustenta en la búsqueda de 

indicios, entendidos como aquello

que nos revela, hace sospechar, indica y permite signifi-

car los hechos para romper con el sentido común 

e indagar los aspectos más íntimos de los hechos 

reales, como ejercicio de la práctica crítica o ejercicio 

crítico de los saberes: interpretar, indagar y pensar 

en la diferencia (Hidalgo, 1992, p. 84).

un problema difiere de la simple pregunta; si está rela-

cionada de modo prejuicioso, romántico, apresurado, 

prescriptivo o determinista dos hechos o situaciones 

particulares, el problema por su parte ha de englobar 

un conjunto complejo de relaciones en el que es posible 

asumir un hecho o una situación como específica y 

entender las demás como un contexto (p. 85).

De este modo, el concepto de pensamiento crítico 

se aterriza en la elaboración de indicios como parte 

de la construcción del problema de investigación. 

  Desde la perspectiva de Pierre Bourdieu y Loïc 

J. D. Wacquant (1995), se habla de pensamiento 

relacional al aplicar a la construcción del objeto 

una postura que rompe con la pasividad empirista 

que solo ratifica las preconstrucciones del sentido 

común y apunta al planteamiento de preguntas 

sistemáticas, y, de esta manera, “conceptualizar en 

términos relacionales un caso particular consti-

tuido en caso particular de lo posible” (p. 174). Lo 

anterior implica sustentar las conclusiones en los 

hechos, identificar suspuestos implícitos y discri-

minar la información relevante de la irrelevante. Es 

así como “la ciencia se construye construyendo su 

objeto contra el sentido común (…), objeto científico 

como sistema de relaciones expresamente cons-

truido” (Bourdieu et al., 2002, p. 52).

  Como lo expresa Juan Luis Hidalgo (1992):

Desde esta perspectiva, las preguntas relacionan 

al sujeto con su situación de manera superficial, el 

problema implica un proceso de apropiación, com-

prensión y construcción de un posible objeto de 

investigación. El planteamiento del problema es la 

delimitación en un campo problemático que con-

juga intencionalidad y voluntad de saber por parte 

del sujeto. 

  De este modo, la estructura analítico-conceptual 

se organiza con base en un conjunto de relaciones 

interrogantes, que son significadas por el investi-

gador para asumir una de ellas o un conjunto de las 

mismas (cadena asociativa) como la relación cen-

tral entre dos conceptos que adquieren el estatuto 

de categorías. Y, desde los planteamientos de Juan 

Luis Hidalgo (1992), la estructura analítico-con-

ceptual contiene la tópica (relación principal entre 

dos problemas o conceptos), los procesos, los pro-

cedimientos, los sujetos y el contexto (Ver Tabla 1).

Perspectiva metodológica 

Para Juan Luis Hidalgo (1992), la perspectiva meto-

dológica refiere “el qué y el cómo hacerlo, [y] 

exige un conjunto de criterios lógicos y fundamentos 
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teóricos (…) que derivan de la interrelación deter-

minante con el por qué hacerlo y el para qué” (p. 

111). En este sentido, la noción general de pers-

pectiva metodológica incluye lo instrumental y lo 

epistemológico. 

  Por su parte, el método se concibe como un 

puente entre la teoría y la empiria, cuyo transitar 

es consciente, intencionado, interesado, contin-

gente y susceptible de reconstruirse a lo largo del 

proceso. 

  Según Hidalgo (1992), la perspectiva metodo-

lógica se integra por elementos y procedimientos. 

Los primeros refieren a procedimientos, técnicas e 

instrumentos; y los segundos a sustentos teóricos 

y lógicos. Estos últimos, de manera específica, son 

definidos como orientación general (proceso aproxi-

mativo), lógica (proceso crítico teoría experiencia), 

naturaleza del trabajo (bibliográfico, de campo y 

epistemológico) y momentos de la investigación 

(propositivo, realización y redacción del informe). 

  La perspectiva constructivista de Juan Luis Hidal-

go (1992) se articuló a la investigación-acción de 

Antonio Latorre (2005), quien, citando a Elliot, la 

define como “un estudio de una situación social 

con el fin de mejorar la calidad de la acción dentro 

de la misma” (p. 24). Se trata de reflexionar sobre 

el hacer cotidiano y actuar sobre el mismo para 

transformar la práctica.

Categorías, técnicas e instrumentos
A partir de los referentes del marco teórico y de los 

datos de la realidad se construyeron las categorías, 

subcategorías e indicadores como puentes de ida y 

vuelta entre la teoría y la empiria. Al mismo tiem-

po que sirvieron para plantear las preguntas de los 

instrumentos, serán de utilidad para analizar los datos 

recopilados de la realidad. 

  Desde este enfoque, la elaboración del cues-

tionario implicó un ejercicio previo de reflexión y 

construcción que significó plantear y replantear las 

preguntas a partir de correlacionar las categorías, 

subcategorías e indicadores con el conocimiento 

de los sujetos de la investigación. Como lo señalan 

Bourdieu et al. (1999), las preguntas se sometieron 

al interrogatorio de su alcance y compresión para 

tratar de reducir al mínimo la relación de poder en-

tre el investigador y los sujetos investigados. 

  Otra de las técnicas utilizadas fue la revisión 

documental. Se propone revisar los diferentes 

documentos producidos por los estudiantes como 

parte de su proceso de construcción del problema 

de investigación. De acuerdo con Bourdieu et al. 

(2002), “de una manera general esto podría desig-

narse como la dialéctica del documento: la 

información que se busca adquirir con la ayuda 

del documento debe ser planteada a priori si se 

quiere aprehender todo el sentido de ese docu-

mento” (p. 202). Es decir, el documento revisado 

de cada uno de los estudiantes es significativo en 

el contexto del resto de los documentos, así como 

de su temporalidad y secuencia cronológica. 

  La siguiente tabla muestra la construcción de 

categorías, subcategorías e indicadores con base 

en la conceptualización del marco teórico y los da-

tos de la realidad. Para fines didácticos, se muestra 

solo el caso de la primera categoría con sus respec-

tivas subcategorías e indicadores.



Eduscientia. Divulgación de la ciencia educativa | febrero/julio 2019 11

Tabla 2. Componentes de la estructura analítica conceptual

Conceptos Definición Datos de la realidad Categorías Subcategorías Indicadores

Estrategias 

didácticas

Los docentes “proveen ejemplos 

y representaciones que pueden 

ayudar a los alumnos a adquirir 

una comprensión profunda de 

los temas que están estudiando” 

(Eggen y Kauchak, 2001, p. 20).

Otra estrategia de la enseñanza 

activa consiste en la elaboración 

de esquemas, mismos que “des-

criben el conocimiento como 

conjuntos de ideas, relaciones 

y procedimientos interconec-

tados, dinámicos y útiles. Los 

esquemas no solo organizan 

la información y nos dicen qué 

esperar del mundo, también 

nos dicen cómo manejarlo” 

(Sánchez-Puentes, 2014, p. 30). 

Desde Juan Luis Hidalgo (1992) 

se plantea la construcción de la 

estructura analítico-conceptual 

(eac) precisamente como un es-

quema. 

Uno de los maestrantes expre-

só: “sería bueno que nos mos-

trara un ejemplo de cómo se 

hace la investigación”.

Otro maestrante manifestó: 

“(…) no se ha comunicado con 

claridad el sentido de la estrate-

gia didáctica que va más allá de 

solo conformar un documento 

para obtener un título”.

Otra de las habilidades que se 

relacionan con las estrategias 

didácticas tienen que ver con el 

hecho de hacer preguntas para 

ayudar a los estudiantes a esta-

blecer relaciones, monitorear 

sus conductas, valorar su com-

prensión y enseñarlos a pensar 

(construcción personal).

Estrategias 

didácticas para la 

problematización

Ejemplificación Construcción 

del ejemplo

Uso didáctico 

de la 

información

Experiencias 

con el 

ejemplo

Pertinencia 

de las 

preguntas

Esquematiza-

ción 

(estructura 

analítico-

-conceptual)

La pregunta 

detona la 

clarificación

Construcción 

de la eac

Lectura de 

la eac

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 3. Relación entre categorías, subcategorías, indicadores y preguntas de los instrumentos

Categorías Subcategorías Indicadores Entrevista /cuestionario
Guion de revisión docu-

mental

Estrategias 
didácticas 
para la 
problematización

Ejemplificación Explicitación del sentido 1. Describa su experiencia con los 

ejemplos que le presentamos a 

lo largo de las sesiones

2. ¿Para qué le han servido los 

ejemplos de investigación?

1. Semejanzas-diferencias 
entre los ejemplos y los 
proyectos.Uso didáctico del 

cuestionamiento Construcción del 

ejemplo

Pertinencia de las 

preguntas 3. ¿De qué manera las preguntas 
del asesor le ayudaron o 
dificultaron la construcción de 
su problema de investigación?

2. Preguntas que se 

plantearon por el asesor.

3. Participaciones de los 

estudiantes.

La pregunta detona la 

clarificación
Esquematización 

(estructura 

analítico-

conceptual:  eac)
Construcción de la eac

4. ¿Qué piensa de la estructura 
analítico-conceptual? ¿Por 
qué?

4. Elementos de la eac.

5. Relación entre la 

problematización y la 

eac.

6. Relación entre la 

eac y el problema de 

investigación.

Lectura de la eac

5. ¿Cómo le ayudó la estructura 
analítico-conceptual para el 
planteamiento del problema 
de investigación?

Identificación de indiciosConstrucción 
del problema de 
investigación Articulación de indicios

6. Por favor, platique sobre lo 
que aprendió en relación con 
la vinculación teoría-realidad 
al construir el problema de 
investigación

Relación indicios-teoría
7. Relación indicio-

pregunta-eac.

8. Relación teoría-realidad.
Planteameinto de 

preguntas iniciales

7. ¿Cómo planteó las preguntas 
iniciales y para qué le sirvieron?

Uso del 

pensamiento 

relacional

Identificación de 

conceptos clave
8. Uso de las preguntas 

iniciales (conceptos 

principales eac).8. ¿Cuál fue el proceso que 
siguió para ir de las preguntas 
iniciales a la construcción de 
la eac?

Construcción de 

relaciones

Delimitación del 

problema 

de investigación

9. Uso de la eac para 
plantear el problema de 
investigación.9. ¿Cómo planteó su problema de 

investigación a partir de la eac?

10. ¿Cuáles fueron sus 

aprendizajes con relación a 

cómo plantear un problema de 

investigación? ¿Qué de lo que ya 

sabía se conservó, qué cambio?

Identificación de la 

relación principal

Sujetos y contexto

Fuente: Elaboración propia.

Por su parte, la relación entre categorías, subcatego-

rías, indicadores y preguntas de los instrumentos 

puede observarse en la siguiente tabla.
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Los instrumentos se aplicaron al total de la pobla-

ción del posgrado. En este caso, se trató de 14 

maestrantes, bajo el presupuesto de un muestreo 

teórico e intencionado.

Resultados
En relación con las estrategias didácticas enten-

didas como los ejemplos, el cuestionamiento y la 

esquematización de los resultados, los resultados 

son los siguientes: 

•	 De un total de 14 estudiantes, uno manifestó 

que los ejemplos no le fueron claros; al res-

to les ayudaron a “identificar los conceptos 

principales”, “para corregir los avances del 

protocolo”, “para abordar la investigación 

desde un enfoque diferente”, entre otras 

apreciaciones. Uno de los maestrantes 

expresó: “[los ejemplos] me han permitido 

deconstruir lo leído y construir mis propios 

ejemplos y ejercicios”.

•	 En relación con el cuestionamiento, es 

interesante reconocer que, como asesores 

de proyectos de investigación, se requie-

re pensar y repensar las preguntas que 

hacemos a los estudiantes para ayudarlos 

a construir su problema de investigación. 

Uno de los estudiantes manifestó: “A veces 

no lograba entender en un primer momen-

to algunas preguntas, pero al plantear mis 

propias preguntas [sic] y al reformular las 

suyas [del maestro], me permitieron llevar a 

la práctica lo leído/revisado”.

•	 La esquematización se trabajó mediante la 

estructura analítico-conceptual de Juan Luis 

Hidalgo (1992), la cual era desconocida para 

los 14 maestrantes. Uno de ellos expresó: 

“es una actividad muy laboriosa y de pensa-

miento cognitivo, pero muy útil al momento 

de desarrollar el esquema y mis conceptos 

para el marco teórico”. Otro de los estudiantes 

manifestó: “es precisa para datos que no po-

día agrupar, así como el darles un orden a las 

ideas, a los conceptos que manejo, debido a 

que suelo ser muy disperso en cuanto a los 

temas que quiero tratar.” Como parte del 

proceso es importante resaltar la resisten-

cia de los estudiantes a la construcción de la 

estructura analítico-conceptual, que efectiva-

mente requiere de procesos cognitivos com-

plejos, como la relación entre la concreción 

y la abstracción. Los 14 maestrantes reco-

nocen la utilidad de esta estrategia para la 

construcción del problema de investigación. 

Uno de ellos expresó: “la considero como 

una columna vertebral de todo el proyecto”. 

•	 Dentro de las subcategorías no se considera-

ron la socialización y la conversación herme-

néutica como estrategias didácticas; sin 

embargo, al final del seminario se implementó 

el intercambio de los avances de investigación. 

Este ejercicio de leer al otro y ser leído ayudó a 

entender por qué el tema, el problema, la pre-

gunta y los objetivos articulan la relación entre 

dos conceptos. 

•	 Por su parte, la construcción del problema 

de investigación se indagó y analizó desde 

dos categorías: uso del pensameinto relacio-

nal y delimitación del problema 
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•	 Un referente importante para la construcción 

del problema de investigación resultó ser 

la estructura analítico-conceptual como 

una herramienta para hacer operacional el 

pensamiento relacional. La estructura 

analítico-conceptual permite visualizar la 

relación entre teoría y empiria, y entre los 

conceptos centrales de la investigación. Uno 

de los estudiantes expresó: “por medio de 

esta estructura resaltan mis dos conceptos 

clave para abordarlos en la problemática”. 

En cuanto a la relación teoría-práctica, otro 

manifestó: “me sirvió para comparar las 

diferentes [teorías] y contrastarlas con los 

hechos de la realidad”.

•	 En relación con la delimitación de construc-

ción del objeto de estudio, los maestrantes 

coinciden en señalar el proceso que va desde 

la problematización hasta el planteamiento 

de los objetivos, pasando por las preguntas 

iniciales e indiciarias, la estructura analí-

tico-conceptual, el problema y la pregunta de 

investigación. Uno de los estudiantes mani-

festó: “el proceso que seguí fue observar y ana-

lizar los datos de la realidad, buscando una 

relación entre la teoría y la práctica, obte-

niendo los conceptos que sirven para orien-

tar la investigación”. La revisión documental 

aportó elementos interesantes para mostrar 

el paso de uno a dos conceptos en la investi-

gación, la claridad en el replanteamiento y 

el logro de la coherencia entre el tema, pro-

blema, pregunta, objetivos y conceptos del 

marco teórico. 

Discusión y conclusiones
Los hallazgos se estructuran de acuerdo con los 

dos ejes principales de los objetivos específicos 

de la investigación: el primero, la relación entre 

las estrategias didácticas y la construcción del 

problema de investigación, y el segundo, las suge-

rencias para quienes acompañamos o participamos 

en proyectos de investigación, que bien puede ser 

la elaboración del documento recepcional. 

  En cuanto a la relación entre estrategias didácti-

cas y construcción del problema de investigación, 

como lo plantean Bourdieu et al. en su libro El oficio 

del sociólogo (2002), se trató de romper con el sen-

tido común que se quedaba en temas de deserción 

y abandono escolar sin problematizar su construc-

ción social. Los ejemplos y el cuestionamiento 

confrontaron a los estudiantes con esquemas 

mecanicistas de investigación ‘escolar’, que solo 

permiten ‘aprobar’ el seminario pero no promue-

ven la construcción de conocimiento práctico que 

transforme la práctica cotidiana. El mismo cuestio-

namiento y el ejemplo llevaron a los estudiantes 

a interrogar su quehacer docente. Dos preguntas 

por responder son las siguientes: ¿cómo debe ser 

la construcción didáctica del ejemplo para ayudar 

a los estudiantes a construir su problema de 

investigación?, y ¿de qué manera la construcción 

del problema de investigación desarrolla en los es-

tudiantes una serie de habilidades para el aprendi-

zaje autónomo y genuino?

  Las sugerencias para quienes acompañamos 

procesos de investigación tienen que ver con una 

postura autocrítica frente a nuestra práctica de 
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asesoramiento. Se trata de romper con la teori-

zación de la investigación educativa. El punto de 

partida debe ser la práctica y, con base en ella, 

generar la indagación teórica y el retorno a la ex-

periencia. No es la cantidad de lecturas lo que hace 

al estudiante investigador y al profesor asesor, sino 

la relación que se establece entre lo que dicen los 

autores y lo que sucede en la realidad y viceversa. 

Así, acompañar nuestro discurso y sugerencias 

con ejemplos es lo que ayuda a los estudiantes a 

desarrollar herramientas para la investigación. En 

la medida en que cuestionan nuestros propios 

planteamientos se van sintiendo más seguros para 

rehacer los propios. 

  En la investigación educativa no hay recetas, lo 

que existe es la posibilidad de mostrar, desnudar y 

reestructurar los procesos investigativos. En este 

sentido, promover entre los estudiantes la lectura 

compartida y colaborativa de sus avances gene-

ra el insigth o entendimiento de la perspectiva 

constructivista. 

  Finalmente, en esta investigación, queda como 

un reto posterior mostrar el proceso de sistematiza-

ción y análisis de los datos que serán objeto de 

otros seminarios.
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Resumen

En Veracruz y en gran parte de México, los docentes utilizan instru-

mentos para tamizaje del trastorno del espectro del autismo (tea) 

que no fueron creados para ser aplicados por ellos, sino por el personal 

de salud. En el presente artículo se describe, de forma sencilla, el pro-

ceso de tamizaje utilizando instrumentos psicométricos, y se invita a 

utilizar los creados para docentes con los criterios diagnósticos más 

actuales. La observación de signos no es suficiente para la detección 

temprana del tea en la escuela; los docentes deben contar con instru-

mentos que les permitan confirmar sus sospechas sobre este y poder 

remitir a los padres con especialistas que realicen un diagnóstico. Tam-

bién se presenta información básica sobre el proceso de tamizaje con 

los instrumentos asq-dat y edutea que permiten determinar riesgo de 

tea a partir de la observación de los docentes en niños desde los 12 

meses hasta los 11 años. Versión en lengua de señas mexicano.

Palabras clave: autismo, tamizaje, cie-11, dsm-5, asq-dat, edutea. 
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https://youtu.be/WxblvEVENm8
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De acuerdo con el Diagnostic and statistical manual of 

mental disorders, de la American Psychiatric Associa-

tion (apa, 2013), y la Clasificación Estadística Interna-

cional de Enfermedades y Problemas Relacionados con 

la Salud, de la Organización Mundial de la Salud (oms, 

2018), el trastorno del espectro del autismo (tea) se 

caracteriza por dificultades en la interacción y la co-

municación social, así como por patrones de compor-

tamiento restrictivos, repetitivos y frecuentes, que 

aparecen durante largos periodos en el desarrollo 

del niño, afectando su funcionamiento en varios con-

textos. Para la detección del tea se requiere un pro-

ceso de observación del comportamiento, porque no 

existe un análisis de laboratorio (prueba de sangre) 

o una exploración neurofisiológica (electroencefalo-

grama) que permitan determinarlo de forma objetiva 

(Klin, 2018).

  En México, aproximadamente uno de cada 115 

niños presenta tea (Fombonne et al., 2016), por 

lo que, si en una escuela hay más de 100 niños, es 

muy probable que alguno presente este trastorno. 

Los niños en esta condición tienen mayores retos 

para la interacción con los demás —en el juego, 

en el aprendizaje y en la vida cotidiana—, debido 

a su dificultad para comprender lo que piensan 

otras personas y realizar actividades conjuntas, 

así como para organizar y planificar sus acciones, 

y a la preferencia que tienen por observar los 

detalles en lugar de los elementos globales. En la 

detección temprana del tea, los docentes forman 

parte importante del primer filtro, debido a su 

capacidad y experiencia para observar conductas 

que se consideran de riesgo, y que hacen necesaria la 

revisión por parte de especialistas.

  En la observación de los niños se deben considerar 

los indicadores de sospecha de tea más relevantes:

Abstract
In Veracruz and great part of Mexico, teachers use screening instruments for Autism 

Spectrum Disorder (asd) that were not created for their application, but by health 

personnel. In this article it is described in a simple way what is a screening process 

using psychometric instruments and we invite you to use those created for teachers 

with the most current diagnostic criteria. The observation of signs is not enough for 

the early detection of asd in the school. Teachers must have instruments that allow 

them to confirm their suspicions in order to detect the risk of asd and thus be able to 

refer parents to specialists who make a diagnosis. In this article, basic information 

about the screening process is presented with the asq-dat and edutea instruments 

that allow to determine the risk of asd from the teachers’ observation of children 

from 12 months to 11 years of age.

Keywords: autism, screening, idc-11, dsm-5, asq-dat, edutea.
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Tabla 1. Indicadores de sospecha de tea de los 12 a los 24 meses

Conducta A partir de los...

12 meses 18 meses 24 meses

Social/
Emocional

- Escaso contacto ocular 
- Escasez de sonrisa
- No orientación al nombre
- No sigue la mirada de otros
- Iniciativa social pobre 
- Escasa expresión facial 
- Poca regulación emocional
- Escasez de posturas 

anticipatorias

-Aversión a la mirada 
- Escasa expresión 

emocional
- No respuesta al nombre
- Menos cambios de atención 

entre objetos y personas
- Poca atención a gestos y/o 

cambios de atención de 
otros 

- Falta de imitación 
- Poca atención al malestar 

de otros

- Falta de interés social y en 
otros niños

- Contacto ocular muy breve
- Poca variedad de 

expresiones afectivas
- No ofrece consuelo

Comunicativa/
Simbólica

- Poca frecuencia de 
vocalizaciones

- Escasa respuesta a la 
atención conjunta

- Escasez de actos de señalar 
- Ausencia de actos de 

mostrar
- Retraso en el balbuceo 

- No señala para pedir
- Pocas respuestas e inicios 

de atención conjunta
- Pocas consonantes 

comunicativas
- Pocos gestos y/o poco 

variados
- Retraso en lenguaje 

receptivo y expresivo 
- Poco juego y poco variado

- Pocas respuestas a la 
atención conjunta

- Poca integración de mirada 
y comunicación

- No busca a otros para 
compartir intereses

- Pocos gestos
- Escaso vocabulario 
- Prosodia atípica 

Atencional/
Sensoriomotora

- Déficit en el desenganche 
atencional 

- Movimientos poco 
variados/atípicos

- Déficit en el desenganche 
atencional 

- Hipotonía
- Anormalidades de 

activación y en respuestas 
sensoriales

- Escasa coordinación 
- Pasividad y escasa 

conducta exploratoria
- Patrón atencional anormal

- Conductas estereotipadas
- Conductas repetitivas e 

intereses restrictivos

Nota: En la tabla de origen, cada uno de los indicadores tiene la referencia de uno o varios investigadores. 
Adaptado de “Diagnóstico precoz y sistemas de cribado en los trastornos del espectro autista” por R. 
Canal, P. García, M. V. Martín, Z. Guisuraga, M. Herráez, I. Guerra, J. Santos, B. Esteban, A. Hernández, 
A. Zermeño, M. Franco, M. Velarte, F. Rey, J. Fuentes y M. Posada, 2013, Detección, diagnóstico e 
intervención precoz en niños con Trastornos del Espectro Autista, pp. 78-125.
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Estos indicadores pueden apoyar a determinar 

sospechas en el aula; sin embargo, utilizarlos 

como criterios aislados cuando se va a remitir 

a un niño a un diagnóstico posterior puede 

llevar al error. Por ejemplo, un niño con escasa 

atención conjunta, retraso del lenguaje y falta 

de imitación no necesariamente presenta tea, 

sino que posiblemente son aspectos en proceso 

de desarrollo, requiere mayor adaptación en la 

escuela o existe un trastorno con implicaciones 

en la comunicación social (como discapacidad 

intelectual, trastorno por déficit de atención con 

hiperactividad [tdah], mutismo selectivo, entre 

otros); por lo que se recomienda a los docentes —y a 

cualquier profesional que tenga como objetivo una 

detección inicial— remitirse al uso de herramientas 

de tamizaje después de haber observado que algo 

no anda del todo bien.

  El término tamizaje se aplica en el ámbito médico 

a múltiples pruebas que se realizan a los recién 

nacidos para determinar si son propensos a una 

enfermedad, síndrome o trastorno. Un sinónimo de 

tamizaje es cribado, que también se refiere a lo que 

hacían los buscadores de oro, pues usaban un aro 

con una malla llamado criba, con el que lavaban la 

tierra en los ríos y que, al ser el oro más grande que 

los demás materiales, les permitía ir desechando 

todo lo demás, quedando este metal. De esa 

misma manera, cuando se hace una detección 

inicial (cribado) para determinar qué niños pueden 

presentar tea, se pueden utilizar herramientas 

generadas para ese fin. Por lo que, en lugar de 

buscar oro, los docentes realizan entrevistas y 

hacen uso de la observación para encontrar peso 

en las conductas que se presentan, partiendo de su 

intensidad y frecuencia. Mientras más se presente 

una conducta y mayor duración tenga, pesa más. 

Esta detección inicial tiene como objetivo que, una 

vez ubicados los niños con dificultades en algunas 

áreas del desarrollo, se realice un diagnóstico más 

completo. 

  Como dice el dicho: no todo lo que brilla es oro. 

Por ello, se debe saber que un niño que es detectado 

mediante un proceso de cribado no necesariamente 

presentará tea, cuando el diagnóstico resulte 

positivo, se debe informar a los padres que existe 

un riesgo de tea, bajo la advertencia de que no es 

definitivo. Del mismo modo, si un niño resultó 

negativo en una etapa, existe la posibilidad de que 

más adelante sea detectado. 

  La primera herramienta para tamizaje o cribado 

de autismo, denominada Checklist for Autism 

in Toddlers (chat), se creó en 1992 (Baron-

Cohen et al., 2000). A partir de esa fecha se han 

elaborado decenas de instrumentos, siendo la 

más utilizada, a nivel mundial, la modificación del 

chat, mejor conocida como m-chat. En un estudio 

a gran escala con niños de bajo riesgo de autismo, 

en Estados Unidos de América, los resultados 

indicaron que poco más de la mitad presentaron 

resultados positivos en el m-chat, confirmándose 

el diagnóstico del tea; mientras que el resto mostró 

condiciones diversas por las que también deberían 

ser atendidos (Chlebowski, Robins, Barton y Fein, 

2013). Con el paso de los años, esta herramienta 

—que al principio solo era un cuestionario 

contestado por los padres— se actualizó, y se 

agregó una entrevista de seguimiento por parte 
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de una persona calificada (Robins, Fein y Barton, 

2009), cambiando entonces su denominación a 

Modified Checklist for Autism in Toddlers, Revised 

With Follow Up (m-chat-r/f). 

  Se ha demostrado, en diversos contextos, que el 

m-chat-r/f es efectivo para detectar probabilidad 

de autismo, constituyéndose en una herramienta 

imprescindible en los servicios de educación 

básica, pues los maestros la encuentran muy fácil 

de usar. Este instrumento puede administrarse 

cuando los niños tienen entre 16 y 30 meses, lo 

contestan los padres en forma de cuestionario 

en aproximadamente dos minutos, y después es 

revisado con base en los puntajes que se detallan 

en el manual, a partir de los cuales se determina 

el proceso a seguir. Este puede ser no continuar 

la evaluación porque el resultado fue negativo 

o, si fue positivo para tea, remitir directamente 

a un profesional para el diagnóstico final o antes 

realizar una entrevista para confirmar. La versión 

recomendada para su uso en México es la Spanish-

Western Hemisphere, y puede descargarse de 

forma gratuita en la página www.mchatscreen.

com/mchat-rf/translations/.

  Es importante mencionar que existe una 

variedad de instrumentos para detección inicial del 

tea, mismos que se enlistan de forma no exhaustiva, 

únicamente como referencia:

Nivel internacional

•	 Social Communication Questionnaire
•	 Communication and Social Behavior Scale-Infant and Toddlers
•	 Social Responsiveness Scale
•	 Pervasive Developmental Disorders Screening Test Primary Care 

Screener
•	 Early Screening Autistic Traits Questionnaire
•	 First Year Inventory
•	 Autism Detection in Early Childhood
•	 Alarm Distress Baby Scale
•	 Autism Observation Scale for Infants
•	 Quantitative-Checklist for Autism in Toddlers
•	 Young Autism and other developmental disorders Checkup Tool
•	 The Social Attention and Communication Study
•	 Checklist for Early Signs of Developmental Disorders
•	 edutea

Nivel nacional

•	 Mexican Modified Checklist for Autism in Toddlers
•	 Leon Autism Survey Inventory
•	 Valoración del Espectro Autista para Hispanos o Autism Spectrum 

Assessment for Hispanic Children
•	 Autism Detection in Early Childhood
•	 Social Responsiveness Scale
•	 Autism Screening Questionnaire for Daycare Attendees

Tabla 2. Instrumentos para detección inicial del TEA

Fuente: Elaboración propia.
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Si bien se puede hacer uso de diferentes estrategias 

de tamizaje para la detección del tea, utilizar las 

herramientas creadas para los docentes es lo más 

recomendable en el ámbito educativo, ya que 

no dependen de las respuestas de los padres a 

cuestionarios ni de generar condiciones diferentes 

a las cotidianas, como sucede cuando se aplican 

instrumentos creados para ámbitos clínicos. 

  Se recomienda recopilar información para la 

detección temprana del tea en las escuelas porque 

se puede obtener una gran cantidad de información 

en un ambiente socialmente demandante. Se 

ha demostrado que la precisión del diagnóstico 

mejora cuando se observa al niño en entornos 

sociales fuera del hogar y con personas ajenas a 

la familia (National Institute for Health and Care 

Excellence, 2011). Por otra parte, los padres no 

son la mejor fuente de información, porque no 

pueden observar objetivamente en sus hijos los 

marcadores de comportamiento expresados en 

instrumentos (Øien et al., 2018).

  Para que la aplicación se pueda realizar de 

manera generalizada en México y con mayores 

posibilidades de éxito, se requiere que los 

instrumentos sean gratuitos, que exista una 

versión en español y, de ser posible, hayan sido 

creados en el país o adecuados a la población. 

Actualmente existen dos instrumentos que se 

pueden aplicar desde guardería hasta primaria: 

Autism Screening Questionnaire for Daycare 

Attendees (Cuestionario de Tamizaje de Autismo 

para Cuidadoras de Estancia Infantil, asq-dat) para 

niños en edades comprendidas de los 12 a los 47 

meses, y el cuestionario edutea, a partir de los 48 

meses hasta los 11 años. 

  El asq-dat (Torres-López y Lagunes-Córdoba, 

2018) fue presentado por primera vez en su 

versión final en el 5th World Autism Organisation 

International Congress 2018 (Houston, noviembre 

de 2018). Este instrumento es 100% mexicano y 

evalúa el riesgo de autismo en niños de entre 12 y 

47 meses, conforme los criterios diagnósticos más 

actuales (dsm-5 y cie-11), y fue creado pensando 

en la población latina en Estados Unidos de 

América, donde los niños reciben un diagnóstico 

aproximadamente dos años más tarde que los 

niños no latinos debido a múltiples factores, que 

incluyen el bajo nivel académico de los padres 

y dificultades con el idioma (Fountain, King y 

Bearman, 2011; Valicenti-McDermott, Hottinger, 

Seijo y Shulman, 2012; Mandell, Listerud, Levy y 

Pinto-Martin, 2002). 

  La aplicación del asq-dat no requiere ningún 

tipo de capacitación previa; puede ser utilizado 

por cualquier adulto en funciones de cuidador de 

guardería o docente de jardín de niños, ya que el 

nivel de estudio mínimo requerido para quien lo 

aplica es la primaria terminada. Presenta una serie 

de actividades sencillas (baile, juego, lectura de 

cuento y desayuno) que se llevan a cabo con todo el 

grupo en aproximadamente una hora, permitiendo 

que las clases no sean alteradas en cuestiones de 

horarios. Después que se realizan las acciones 

con los niños, se responde un cuestionario de 15 

preguntas con opción de respuesta sí/no, que toma 

al docente no más de tres minutos por niño, lo 
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que puede hacerse para todos o únicamente para 

quienes se tiene sospecha del tea (Su descarga es 

gratuita en www.autismo.org.mx).

  El edutea (Morales-Hidalgo, Hernández-Mar-

tínez, Voltas y Canals, 2017) ganó en el 2016 el 

primer lugar de los premios Ángel Rivière a la inves-

tigación y buenas prácticas en autismo. Fue creado 

para población española y deberá ser validado 

en México para su mayor eficacia, pero su uso en 

la versión actual puede ser recomendado debido a 

que los criterios diagnósticos en los que se basa son 

los mismos que se aplican en México, y los factores 

culturales podrán tener un impacto medido median-

te la investigación, pero que no alterarán de manera 

significativa la forma de evaluar. El lenguaje de los 

cuestionamientos es sencillo para un docente con 

licenciatura. Para su aplicación en la detección del 

tea, en niños de 4 a 11 años, basta con ingresar a una 

página de Internet; se contesta un breve cuestiona-

rio de 11 preguntas y posteriormente se puede 

descargar un documento pdf con los resultados con 

puntajes, percentiles y la explicación (el enlace a su 

versión en línea es https://psico.fcep.urv.cat/Q4/

EduTEA/).

  Para investigadores o clínicos estrictos con los 

números se puede agregar que asq-dat tuvo en su 

aplicación inicial un área bajo la curva ROC de 1.000 

y edutea de 0.896, así como un valor predictivo 

positivo de 100% para el primero y de 87% para 

el segundo. Para quienes no tengan idea de lo que 

esto significa, solo resta indicar que eso implica 

que son altamente predictivos, son instrumentos 

con un nivel muy importante de eficacia y por ello 

se recomiendan. Es importante precisar que los 

instrumentos y la información que se obtenga de 

ellos se utilice de manera responsable, así como 

aclarar nuevamente que un resultado positivo en 

este tamizaje indica dificultades en el desarrollo 

del niño que deben ser revisadas, pero no es un 

diagnóstico definitivo, así que se sugiere no alarmar 

a la familia de forma innecesaria, únicamente 

invitar a procesos de revisión más precisos. 

  Una vez determinado el riesgo, se recomienda 

acudir con un profesional de la salud, preferente-

mente del área de psicología con experiencia en 

diagnóstico del tea, para asesoría de la familia y de 

los procesos a seguir.
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Resumen

La conexión entre hombre y ambiente es un hecho innegable. Se 

caracteriza por las relaciones de reciprocidad donde uno beneficia 

o afecta al otro, según el tipo de interacción establecida. De esta mane-

ra, existe evidencia de cómo los espacios naturales han contribuido a 

mejorar la salud y al bienestar de las personas; no obstante, también 

se hacen presentes enfermedades causadas por la contaminación, el 

deterioro y la destrucción del ambiente, consecuencias de la acción 

humana. Por ello, el hombre debe establecer una relación de respeto y 

cuidado con el medio ambiente. México cuenta con iniciativas y apoyos 

gubernamentales, de empresas privadas y de la sociedad civil que han 

logrado que actualmente se disponga de vastas áreas naturales prote-

gidas, y que los parques verdes sean más comunes en las ciudades. El 

respeto y la conservación de la naturaleza, más allá de ser un compro-

miso ético con el planeta que se habita, es un compromiso ético con 

la trascendencia de la humanidad, pues en la medida en que los seres 

humanos retomen el contacto con la naturaleza, estarán posibilitando 

mayor salud y bienestar. Versión en lengua de señas mexicano.

Palabras clave: salud, ambiente, promoción de la salud.
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Abstract
The connection between humankind and environment is an undeniable fact, 

characterized by existing relations of reciprocity where one benefits or affects the 

other, depending on the type of interaction that is established. In this way, there 

is evidence of how natural spaces have contributed to improving the health and 

well-being of people; However, diseases caused by pollution, deterioration and 

destruction of the environment, consequences of human action, are also present; 

that is why man must establish a relationship of respect and care for the environment. 

In Mexico there are initiatives with government support, from private companies 

and civil society that have achieved that nowadays vast natural protected areas 

are available and that green parks are more common in cities. Respecting and 

conserving nature are more than an undeniable ethical commitment to the planet 

we inhabit; They mean an ethical commitment to human transcendence, since it is 

necessary for humankind to reconnect with nature in order to get a greater healthy 

status and well-being.

Keywords: health, environment, health promotion.

Introducción
El desarrollo urbano no planificado y la vida moderna 

han llevado a que las personas estén cada vez 

más alejadas del contacto con la naturaleza. Las 

oportunidades para estar en espacios verdes son 

más esporádicas y, cuando se dan, los periodos de 

tiempo suelen ser breves. Lo cierto es que, aunque 

la contemplación y la valoración de la belleza de los 

espacios naturales, la tranquilidad que emanan y la 

pureza de su aire son gratificantes. El ser humano 

busca una vida cómoda y con acceso a todos los 

servicios y la menor movilidad posible, por lo que la 

vida se desarrolla entre el concreto y el asfalto.

  Después de muchas investigaciones, resultan 

innegables los servicios ecosistémicos, entendidos 

como la gama de aportes que brindan las áreas 

naturales a la sociedad. La forma en que se vive en 

relación con el medio ambiente y el trato que se le da 

a este último parece ser determinante en el estado 

de salud de las poblaciones, de tal manera, que a 

mayor cuidado del ambiente se obtienen mejores 

resultados de salud (Pimenta-Dinis, 2016) y mayor 

bienestar.

  Sin embargo, algunos antecedentes señalan que las 

iniciativas de conservación ambiental no garantizan 

los beneficios ecológicos para los humanos, es 

decir, que cuando se emprende una campaña de 

conservación no siempre se alcanzan los objetivos 

esperados. Por lo anterior, actualmente muchos 

esfuerzos se enfocan en mejorar el monitoreo y la 
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evaluación de dichas intervenciones, partiendo de 

prácticas que han mostrado ser efectivas. 

  Teniendo en cuenta que el humano representa solo 

una de las especies que habitan este planeta y que 

este es el único ambiente en el que puede habitar, su 

cuidado resulta indispensable para la supervivencia.

¿De qué maneras los seres humanos han 
afectado al ambiente y a la salud?

Aunque el ambiente es fundamental para la salud 

humana, cada día continúa deteriorándolo con 

acciones irreversibles. Pareciera que los seres 

humanos tienen cierta tendencia a solo valorar 

sus acciones en función de las consecuencias a 

corto plazo, sin considerar que los efectos más 

devastadores se dan en el mediano y largo plazo. 

  La deforestación, la urbanización no planificada 

y otras actividades humanas fomentan la pérdida 

de biodiversidad (flora y fauna). Estas situaciones 

ambientales adversas —la contaminación y la invasión 

de reservas ecológicas—, aunadas al crecimiento 

poblacional desmedido, llevan a problemas de salud 

de tipo infeccioso. Por citar algún ejemplo, muchos de 

los desechos de las ciudades contaminan cuerpos 

de agua, bosques y tierras de cultivo y, a su vez, el 

consumo de alimentos o agua contaminados llevan al 

aumento de enfermedades como diarrea, hepatitis, 

tifoidea, entre otros. 

  Por otra parte, cada vez se consumen más alimen-

tos, ya sea por el crecimiento poblacional o por el 

gran desperdicio de estos en los procesos de distri-

bución y venta. Este consumo implica un incremento 

en las demandas de producción, provocando utilizar 

mayores extensiones de tierra y agua, así como 

fertilizantes y agroquímicos durante su producción; 

esto se conoce como avance de la frontera agro-

pecuaria.

  Por si lo anterior fuera poco, el consumo de 

alimentos se ha modificado, de ser prioritariamente 

naturales o comida real (mínimamente procesados y 

sin alterar la calidad de su composición de nutrientes) 

a ultra procesados (modificando su composición 

original). El aumento en el consumo de este tipo de 

alimentos se debe a su practicidad, pues los tiempos 

de preparación son más cortos o inexistentes; 

además, su sabor ha sido alterado para estimular el 

sentido del gusto. 

  El consumo de alimentos procesados y ultra pro-

cesados no solo afecta la ingesta excesiva de calorías 

y sustancias dañinas para la salud, sino que está 

asociado al uso excesivo de recursos (agua, energía, 

etc.) y a la emisión de contaminantes, que implican 

elevados costos ambientales. En consecuencia, las 

emisiones de gases tipo invernadero son mayores 

y se contamina el agua, el aire y la biodiversidad en 

general, afectando la salud y causando enfermedad 

en la población.

  Esta y otras actividades industriales no organi-

zadas y el rápido desarrollo de las ciudades han 

causado la emisión de diversos contaminantes, es-

pecialmente metales pesados, a la atmósfera, que 

se incorporan a los procesos biológicos a través del 

agua y del suelo, afectando la salud de la población 

al alterar los ecosistemas (Safari, Ramavandi, Sanati, 

Sorial, Hashemi, Tahmasebi, 2018). Más de la mitad 

de la población mundial vive en ciudades urbanas 

donde se exponen a las tensiones ambientales, 

incluyendo la congestión del tráfico, el efecto del 
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golpe de calor, la mala calidad del aire, el ruido y la 

contaminación, con consecuencias adversas para la 

salud. Por otra parte, las personas más pobres están 

desproporcionadamente expuestas a la contami-

nación del aire y a los factores de riesgo infecciosos, 

ya que, en muchas ocasiones, utilizan leña como 

combustible, provocando la liberación de partículas 

que ocasionan problemas pulmonares, cardiovascu-

lares y oncológicos. 

  Sin embargo, los efectos de todo lo anterior son 

graduales y, con el uso de los sentidos, difícilmente 

se puede establecer una relación directa entre la 

sobreexplotación ambiental y los daños a la salud. 

Afortunadamente, algunas investigaciones apoyan 

en la clarificación de esta relación para tener 

evidencia de que cada daño ambiental —por distante 

que parezca— tiene una consecuencia en la salud.

¿Qué se sabe sobre la relación 
entre los espacios habitados 

y la salud?
Muchas prescripciones médicas incluyen 

la práctica de actividad física para el trata-

miento de enfermedades y cuando esta se 

realiza en espacios verdes sus resultados 

se potencian, logrando reducir la presen-

cia de muchas enfermedades crónicas y 

mejorar la salud mental; por ejemplo, el 

estrés, la obesidad, las enfermedades 

cardiovasculares y las respiratorias, inclu-

so hasta la mortalidad (Twohig-Bennett y 

Jones, 2018).

  Tal parece que no solo se trataría de 

moverse, también de hacer activación 

Figura 1. Fotografía de un paisaje. Demuestra que la observación de fauna, en 
especial de las aves, es una actividad que ha aumentado en las últimas décadas 
debido a la sensación de bienestar que produce; además, genera una derrama 
económica para los lugareños, fomentando la consecuente conservación de 
los espacios naturales de México. Crédito: Santiago Gibert Isern/Dimensión 
Natural S.C.

física en espacios que generan tranquilidad y mo-

tiven al contacto directo con la naturaleza. Valdría 

la pena reflexionar sobre la creciente tendencia en 

grupos jóvenes de ejercitarse en gimnasios. Al de-

sarrollarse el ejercicio físico en espacios cerrados, 

posiblemente se tengan logros en ganancia de mús-

culo, pero beneficios menores para la salud; sin em-

bargo, ese es tema de otro artículo.

  Lo cierto es que los servicios ecosistémicos de 

las áreas naturales no se limitan al tratamiento de 

enfermedades, también se ha puesto en evidencia 

que se relacionan con el bienestar de las personas. 

Interactuar con la naturaleza es importante no solo 

para la supervivencia, sino también para la calidad 

de vida humana por los efectos positivos que tiene 

en diferentes esferas como salud física, bienestar 

psicológico, capacidad cognitiva, bienestar social y 

disminución del estrés (Figura 1).
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  Los japoneses usan el término shinrin yoku, que 

significa “baño de bosque” o “baño forestal”, el cual 

implica que caminar o tumbarse a descansar en es-

pacios verdes genera una sensación de paz interior y 

beneficios muy amplios para la salud. Este contacto 

ofrece beneficios que se han estudiado desde dis-

tintos puntos de vista: fortalecimiento del sistema 

inmunológico, mejor absorción de vitamina D por los 

rayos del sol, mayor actividad física, interacción social 

incrementada, entre otros. Tal vez alguno o la suma 

de todos los aspectos anteriores sea la explicación de 

sus beneficios, pero, más allá, el contacto con los es-

pacios verdes parece ser una ruta prometedora 

para mejorar el bienestar (Twohig-Bennett y Jones, 

2018).

  Los espacios verdes son generalmente abier-

tos, sin construcciones hechas por el hombre y 

con vegetación nativa. Aunque también existen 

otras modalidades al interior de las ciudades, 

como parques o espacios públicos, donde viven 

árboles y plantas que son cuidadas y conservadas, 

ya sea con fines de esparcimiento o para realizar 

actividad física (Twohig-Bennett y Jones, 2018).

  Aunque no hay mucha claridad sobre el tipo, la 

dosis y la duración en que se debe tener contacto 

con estos ambientes naturales, es claro que apoya 

inmensamente a la salud y por ello debe practicarse 

con frecuencia. Cada vez es más común encontrar 

grandes parques con áreas verdes al interior de las 

ciudades, que generan beneficios amplios a las pobla-

ciones, por lo que se consideran en la planeación de 

ciudades y son puntos de referencia, aunque suelen 

ubicarse en las zonas de residencia de grupos pobla-

cionales con mayor nivel económico.

  Uno de los casos más sonados —sin ser el único en 

el mundo— es el Central Park, en Nueva York, cata-

logado como el gran pulmón de la ciudad desde una 

connotación funcional y figurativa. Más allá de la 

generación de oxígeno, las áreas verdes en las ciudades 

tienen función recreativa, de socialización y conser-

vación; cubren de forma indirecta otros frentes para 

los humanos al ser consideradas paisajes terapéu-

ticos (Jones, 2018).  La creación de las ciudades con 

áreas verdes se debe a que se relacionan con la salud 

de los ciudadanos, siendo generadoras de bienestar y 

equilibrio para sus habitantes.

¿Qué se hace en México para la 
conservación ambiental y la salud?

Más allá de la relación entre las formas de vida de 

la tierra y el desarrollo de la medicina, el ser huma-

no tiene una conexión con la naturaleza que parece 

proveerle de buena salud (Pimenta-Dinis, 2016). 

Crear conciencia de lo anterior ha llevado a que 

se genere un movimiento social proambiental, que 

señala constantemente las trasgresiones al am-

biente y propone soluciones y maneras de actuación. 

Esto no implica que las iniciativas provengan de un 

único organismo; muchas organizaciones de la so-

ciedad civil, gobiernos y academia suman esfuerzos 

desde sus trincheras en pro de la conservación 

ambiental.

  En el caso de México, existen programas nacio-

nales para la conservación (Almeida-Leñero et al., 

2017) e iniciativas sociales para recuperar y conser-

var la biodiversidad. Estos esfuerzos pueden tener 

muchos objetivos, pero podrían agruparse en dos 

grandes bloques: la urbanización, planificada para 
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que sea respetuosa con el medio; y la creación y cus-

todia de áreas naturales protegidas.

  En cuanto a la urbanización, lo que hoy puede 

hacerse es limitado, pues algunos núcleos urbanos 

han sido desarrollados en espacios no planificados, 

por lo que su crecimiento sigue invadiendo hábitats 

de muchas especies. Al mismo tiempo, por su amplia 

extensión y actividades industriales, generan 

grandes cantidades de contaminación; sin embargo, 

no todo está perdido y cada día se lucha para que el 

crecimiento sea lo más respetuoso con el ambiente.

  En lo que respecta a la conservación, en México 

existen 182 áreas naturales protegidas con 90 839 

521 hectáreas divididas en nueve regiones del país: 

1) Península de Baja California y Pacífico Norte; 

2) Noroeste y Alto Golfo de California; 3) Norte y 

Sierra Madre Occidental; 4) Norte y Sierra Madre 

Oriental; 5) Occidente y Pacífico Centro; 6) Centro 

y Eje Neovolcánico; 7) Planicie Costera y Golfo de 

México; 8) Frontera Sur, Istmo y Pacífico Sur; 

y 9) Península de Yucatán y Caribe Mexicano 

(Comisión Nacional de Áreas Naturales Protegidas, 

2018). Estas reservas se constituyen en verdaderas 

joyas ambientales que conservan flora y fauna, y en 

donde pueden realizarse algunas actividades pro-

ductivas de forma respetuosa con el ambiente; sin 

embargo, dichas áreas enfrentan déficit económico 

en su tutela y gestión, por lo que constantemente se 

encuentra amenazada su funcionalidad y permanencia. 

  Más allá de los esfuerzos públicos, las organi-

zaciones de la sociedad civil y empresas privadas 

han tomado conciencia de dicha realidad y se han 

sumado a estas iniciativas para lograr un equilibrio 

entre el desarrollo humano y el cuidado del ambiente. 

Muchos de los esfuerzos de conservación de las 

áreas naturales protegidas cuentan con el financia-

miento del sector privado, que, haciendo sinergias 

con conservacionistas ambientales, propietarios, 

ejidatarios y pobladores, han logrado que México 

siga siendo un país diverso en materia de flora y fauna.

  Por otra parte, cada día se promueve con mayor fre-

cuencia el turismo ecológico o ecoturismo como una 

herramienta de diversificación productiva sustentable 

para obtener nuevas fuentes de financiamiento por 

parte de los pobladores y propietarios de la tierra. De 

esta forma se puede garantizar, en la medida de lo 

posible, que las personas dispongan de espacios de 

esparcimiento y recreación, respetando el ambiente. 

  A modo de conclusión, el contacto con espacios 

naturales no solo ayuda en el tratamiento de enfer-

medades, también fomenta la salud y el bienestar. 

El respeto y la conservación de la naturaleza, más 

allá de ser innegables compromisos éticos con el 

planeta que habitamos, son compromisos éticos 

con la trascendencia de la humanidad. Por lo que 

la recomendación final de este documento es que, 

en la medida de lo posible, en el diario vivir, se eli-

jan los espacios naturales para el esparcimiento, 

la reflexión y la realización de la actividad física. 

Conoce, explora y cuida tu salud visitando lo verde 

de México.
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Resumen

Repensar el panorama educativo y la escena teatral, así como pun-

tualizar la estrecha relación entre ambos aspectos, es la finalidad 

del presente escrito. Más allá de pensarlos como procesos aislados, es 

necesario visualizarlos en una interacción oportuna, ventajosa y nece-

saria. Comprender el teatro no solo como estrategia pedagógica de 

intervención docente, sino como agente de cambio en la articulación 

social, donde la educación está inmersa en el proceso de creación 

escénica, tanto para el ejecutante como para el espectador. Finalmente, 

se invita al lector a pensar si será pertinente hablar del teatro dentro de 

la educación, de esta en su quehacer dentro del teatro o, más bien, re-

tomar ambos para enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Versión en lengua de señas mexicano.
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Abstract
Rethinking the educational panorama and the theatrical scene, as well as pointing 

out the close relationship between both aspects, is the purpose of this writing. 

Beyond thinking of them as isolated processes, it is necessary to visualize them in 

a timely, advantageous and necessary interaction. Understand the theater not only 

as a pedagogical strategy of teaching intervention, but as an agent of change in the 

social articulation where education is immersed in the process of scenic creation 

for both the performer and the spectator. Finally, the reader is invited to think 

about whether it will be pertinent to talk about theater within education, about 

education in his work within the theater, or rather, both should be retaken to enrich 

the teaching and learning processes.

Keywords: learning, education, teaching, spectator, theater, link.

Para comenzar
Día a día, el ser humano es presa de diversas percep-

ciones y sensaciones a partir de las experiencias que 

se le presentan. De esta manera se definen gustos, 

formulan opiniones y cuestionamientos; por men-

cionar algunos procesos de pensamiento, se da cier-

ta explicación a fenómenos que suceden en la vida y 

que, viéndolos en retrospectiva, se denominan expe-

riencias. En otras palabras, se reciben estímulos del 

exterior que impactan en los sentidos, transformán-

dolos para autodefinirse. Así, el clima, los sonidos del 

medio, los alimentos, la luz del sol o de la luna, entre 

otros, son canales para la nutrición sensorial por los 

cuales se producen significados que apoyan a la 

resolución de problemas. De esta forma, se entabla 

una relación con el mundo a través de nuestros sen-

tidos, generando conocimiento. A veces se puede 

ser consciente de este proceso, y otras simplemente 

se nota una vez que ha sucedido; algo muy similar al 

enamoramiento: de pronto, simple y sencillamente 

se encuentra en el aire dibujando sueños por una 

persona. Para aclarar esta afirmación es importante 

puntualizar la relación de la percepción con el apren-

dizaje y, acto seguido, con la educación. 

Un poco de panorama general
Fernando Savater (1997), en El valor de educar, 

describe puntualmente que no basta con ser humano, 

sino, después, se tiene la singular acción de luchar por 

perfeccionar esta condición dada de manera nata. En 

este sentido, se puede decir que siempre se aprende, 

y que se hace para uno mismo. De esta manera, 

el aprendizaje es un proceso con tres elementos 

fundamentales: una situación estimuladora, una 

persona que aprende y una respuesta (Calero y 

Waisgrais, 2009, p. 5). 

  Ahora bien, el hombre necesita aprender lo que 

no le es innato, lo que no se le ha dado por nacimiento, 
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y potenciar lo que ha heredado genéticamente. Por 

eso necesita de otros y de la cultura para garan-

tizar su tránsito por el mundo;  ese es el proceso 

educativo (León, 2007). En este caso, la educación 

presupone que el individuo forme una visión espe-

cífica de la vida, una forma de pensar y proceder; la 

creación de estructuras cognitivas simples y com-

plejas para solucionar su presente inmediato, anali-

zar y reflexionar tanto su pasado como su futuro. 

Según López (2017), educar es hacer operante una 

filosofía, es decir, hacer existentes rasgos deseados 

frente a un mundo determinado. 

Añadir un poco de educación
La educación no necesariamente implica un docente 

y un discente planteando un proceso de apren-

dizaje pedagógico. El contexto de aprendizaje no se 

reduce al aula; sino que se divide en tres grandes 

rubros: formales, no formales e informales (Martín, 

2014). Los contextos formal y no formal tienen 

como atributo la organización/sistematización de 

la práctica-contenido; mientras que los contextos 

informales refieren al proceso educativo que acon-

tece indiferenciada y subordinadamente a otros 

procesos sociales (Martín, 2014). En otras palabras, 

lo formal compete a la enseñanza suministrada y 

regulada por el sistema educativo; el contexto no 

formal corresponde a la formación extraescolar en 

talleres, cursos y demás; mientras que lo informal 

se dará por añadidura en el acontecer diario del ser 

humano. 

  Lo que se vive día a día educa de una u otra manera. 

En este sentido, la experiencia de asistir al teatro 

educa al individuo: la percepción sensorial, la reflexión, 

la imaginación, el placer y displacer; la autodeter-

minación, la construcción de conceptos sociales, 

las formas de expresión emotiva, la conexión de las 

acciones humanas con sentido de causalidad, los de-

venires del ser humano, la construcción estética y la 

capacidad de adaptación, entre muchos otros. 

Añadir un poco de teatro
¿De qué hablan los puntos señalados en el párrafo 

anterior, en los que el teatro cumple una función for-

madora? De la vida. El teatro es bien definido como 

un espejo por el cual se mira. Luis de Tavira (2008) 

dice que el teatro es un mirador donde todo lo que 

es puede aparecer, pero solo se reconoce cuando 

desaparece. De esta manera, el teatro forma al indi-

viduo que degusta el acontecimiento teatral. 

  La educación presupone una visión del mundo y 

de la vida, una concepción de la mente, del cono-

cimiento y de una forma de pensar; una concepción 

de futuro y una manera de satisfacer las necesi-

dades humanas. Sucede con o sin la intención de 

que suceda, es decir, se diseña para lograr un obje-

tivo o tiene una respuesta por añadidura. En cuanto 

al teatro, este fenómeno educativo para el es-

pectador y para los creadores escénicos ocurre de 

manera espontánea, por añadidura; se monta una 

puesta en escena para compartir una perspectiva 

de vida, porque existe algo importante que decir a 

la humanidad en la experiencia de los autores. No 

necesariamente es un descubrimiento, una excepción 

o algo sobrenatural, pero sí una develación impor-

tante de la condición humana. 

  Aun así, el teatro no alcanza su cometido si no es 

compartido, tiene un destinatario: el espectador, 



34 La educación en el teatro o el teatro en la educación

clave para la construcción del diálogo no verbal. 

Es el degustador de lo que se dice. Hay que con-

siderar la existencia del ser humano a partir de ser 

visto-reconocido; así, el teatro debe ser visto para 

existir. Ann Ubersfeld (1997) propone ver al especta-

dor como un coproductor del espectáculo en todos 

los momentos del hecho teatral. La comprensión 

escénica del dramaturgo, del director o del actor, es 

el foco principal de alcance de la puesta en escena; 

es en él y por él que el espectáculo se produce.

  El espectador resulta ser un productor frente a 

la puesta en escena. Tiene la tarea de encerrar el 

acontecimiento en un sentido, es decir, demanda de 

los autores, formula un criterio respecto a la pues-

ta en escena con cierto impacto en la misma. Según 

Ubersfeld (1997), el espectador aprende para el 

teatro y mediante el teatro. El espectador entra 

y sale del teatro retroalimentando de manera 

constante la construcción escénica. 

Y después de revolver 
los ingredientes

El espectador, frente al acontecimiento teatral, 

se encuentra —de alguna manera— en un proceso 

educativo, con intencionalidad o sin ella; el hecho 

contundente de aprendizaje sucede. Regresemos 

un poco en el tiempo para ejemplificar este 

fenómeno, cuando Hernán Cortés conquistó 

territorio mexicano, él y su ejército se encontraron 

con una gran barrera que impedía el óptimo logro 

de dominio y mandato: un problema ideológico-

-cultural. Aun con actos bélicos y por demás 

violentos, no lograba que el pueblo cambiara sus 

creencias, acciones sociales, dinámicas religiosas, 

entre otros. Fue entonces cuando una brillante idea 

destelló: a partir de representaciones escénicas se 

propició la aceptación al esquema cristiano, entre 

otras estrategias, por supuesto, pero el teatro 

estuvo inscrito en esa aventura.

  Tras esta ejemplificación, todos son espectadores 

potenciales y educados artísticamente de múltiples 

formas, y resulta relevante señalar en qué puntos 

se encuentra develada la placa de la acción artística 

combinada con la educación. De Tavira (2007) 

señala tres círculos concéntricos: el primero se 

refiere a la acción artística como educadora de la 

sociedad, reconocida socialmente como educación 

sentimental, construcción de la consciencia y 

formación de la comunidad; el segundo atañe 

a la formación del artista; y el tercero alude a 

la capacidad profesional y pedagógica de los 

formadores de artistas.

Se mete al horno la construcción 
reflexionada

La acción artística como educadora de la sociedad 

puntualiza la formación del espectador, sin afán de 

sacar al futuro artista o al pedagogo del futuro artista 

del campo de batalla, pues también ellos pueden 

ser espectadores; pero, para efectos del presente 

escrito, se abordará únicamente el primer punto. 

Para ello, se plantean cuatro grandes preguntas: 

“¿Qué espectador queremos formar? ¿Quién es 

el sujeto potencial de semejante condición que 

no podemos sin más dar por supuesto?, (…) ¿qué 

teatro es el que lo forma?, (…) ¿semejante misión 

qué actor necesita?”(De Tavira, 2007, p. 193). Este 

autor las diseña como punto de partida para pensar 
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y repensar lo que se enseña en las aulas respecto al 

arte dramático. 

  ¿Qué espectador queremos formar? Un especta-

dor-productor, un espectador-catador del hecho 

escénico, con cierta información que lo ayude a 

comprender el espectáculo, con un tanto de apertura 

sensorial para percibir la obra, con alguna experien-

cia teatral en cuanto a la dirección, actuación u otro 

quehacer dentro del teatro; es decir, un espectador 

con un criterio establecido respecto al teatro y que 

no debe ser necesariamente parte de un gremio 

dentro de la profesión. Al tener una postura frente 

al espectáculo del cual es partícipe, el espectador 

dejará de omitir por sí mismo su participación, 

creyendo que por falta de formación en cuanto al 

teatro no logra comprender la puesta en escena, 

nombrándose culpable, nulificando su participación 

y asistiendo cada día menos (si es que acude al 

teatro). Constantemente, tras participar en el con-

vivio teatral, los alumnos mencionan que no han 

comprendido lo sucedido en escena; seguramente 

porque saben poco o nada del teatro. Tal afirmación 

es poco certera, por lo que sería importante formu-

lar tres preguntas como docentes:

1.	 ¿Qué se está enseñando sobre teatro y por 

qué resulta menester hacerlo?

2.	 ¿Qué se está desarrollando respecto al 

carácter indagador en los estudiantes?, pues 

frente a lo desconocido, prefieren nulificar 

su participación que investigar.

3.	 ¿Qué tanto sabe el actor por falta de 

formación?

Las respuestas a estos cuestionamientos bien 

pueden ayudar a disminuir la creencia de que 

al arte es asunto exclusivo de personas tocadas 

por el talento, premisa que resulta excluyente 

en vez de incluyente; a su vez, se debe pensar en 

la construcción continua del talento a partir de 

la disciplina con la que se trabaja y no como una 

condición nata de pocos seres humanos.

  ¿Quién es el sujeto potencial de semejante condición 

que no podemos sin más dar por supuesto? Suena un 

poco trillado mencionar que los niños son como 

esponjas que absorben todo el conocimiento, que 

el adolescente tiene un potencial constructor de 

respuesta ante retos emergentes y que el joven 

adulto llega al plano de construcción de capacidad 

creadora. Saturnino de la Torre (1997) menciona 

periodos bioculturales de la creatividad en el ser 

humano, desde la niñez hasta la edad adulta. De 

esta manera, la educación infantil ocupa la fantasía 

como aptitud y operación básica; en el periodo 

escolar predomina la imaginación constructiva; 

en la adolescencia, la ideación y divergencia; en 

la juventud, la planificación e innovación, para, 

finalmente, enfrentar el talento creador en la 

adultez. En otras palabras, el individuo es sujeto 

potencial de formación como espectador teatral en 

cada etapa de su vida. Para conocer los elementos 

que lo ayudarán a formarse teatralmente debe ser 

consciente de lo que conoce. 

  En la educación formal, sería trascendental no 

perder de vista al teatro como formador en sí mismo 

y como estrategia pedagógica de enseñanza y de 

aprendizaje, donde aprende tanto el espectador 

como el intérprete de la escena. Bajo esta perspectiva, 
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la relación recíproca entre el teatro y la educación es 

ineludible, oportuna y necesaria.

  ¿Qué teatro es el que lo forma? El teatro al cual 

se tiene acceso. Para ello es importante que las 

producciones vigentes impacten los sentidos del 

espectador, para que se pueda establecer una 

relación bidireccional producción-expectación. El 

espectador asiste al hecho escénico descubriendo 

que la obra no habla más que de sí mismo, por lo 

tanto, el teatro debiera dar respuesta a las demandas 

sociales vigentes en pugna en su construcción 

misma; dicho de otra manera: estar aquí y ahora en 

su continuidad.

  ¿Semejante misión qué actor necesita? Al tener 

público con mayor número de referencias sobre el 

quehacer teatral y con crecientes expectativas, se 

hablará de espectadores que demanden al actor un 

compromiso ineludible con la escena, que lo inciten 

a la conquista de la búsqueda del personaje y que 

centre, de alguna manera, su labor. Por supuesto 

que el actor se verá en la necesidad de entrenarse 

con disciplina, de buscar los medios necesarios 

para ampliar su gama de posibilidades actorales; 

pero, sobre todo, de dar respuesta a las demandas 

actuales de su país, de su sitio, de observar lo que el 

espectador le está pidiendo para generar contenido 

significativo y vigente. 

Y se saborea
No es el caso dar respuesta a tan importantes y 

reflexivas preguntas para obtener un resultado 

absoluto, pero sí para apostar a una posibilidad 

de vinculación y restitución de la educación en 

el teatro y el teatro en la educación, más allá de 

definir concluyentemente si se lleva a los alumnos al 

teatro, si el teatro se lleva a la escuela, si se integran 

contenidos en libros de texto gratuitos, si se dan 

más talleres libres de teatro, entre otras medidas. 

  La educación se encuentra inmersa en el teatro 

por añadidura. Se educa a un público, dentro de su 

expectación, en la puesta en escena propiciándole 

los contenidos teatrales que llegan de manera 

consciente e inconsciente. En este sentido, existe 

una relación estrecha que une al creador y al 

espectador desde que se piensa por primera vez la 

puesta en escena. Finalmente, todos salen ganando, 

sea desde la trinchera del teatro o de la educación. 

¿Usted qué opina? ¿Vamos hoy al teatro?
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Resumen
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Abstract
In the context of a globalized world, teacher trainees in training must have tools 

that enable their future students to take part in the global dialogue. Social practices, 

literacy, academic literacy, the use of information and communication technologies 

(ict), and proficiency in English should be considered as essential elements to 

promote a more efficient, fair, equitable and enriching dialogue.

Keywords: literacy, social practice of language, learning, globalization, academic 

literacy.

Introducción
Una de las iniciativas sustanciales de la Organización 

de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 

y la Cultura (Unesco) (s. f.) consiste en ver al maestro 

como ciudadano del mundo y contribuyente activo 

para un futuro pacífico y sustentable, en un contex-

to que enfrenta grandes retos imposibles de resolver 

por un solo país:

Para lograr este objetivo, se puede empezar por 

hablar de literacidad global para los futuros 

maestros, junto con lo que Ferreiro (1994) llama 

toma de conciencia, que implica un esfuerzo por 

valorar y conservar la diversidad lingüística y cul-

tural en tiempos donde sus palabras siguen vigentes: 

“la tv transnacional ha logrado que niños, jóvenes 

y adultos deseen poseer los mismos objetos, que 

aspiren al mismo modo de vida, que compartan 

las mismas informaciones y que ignoren otras 

informaciones, que tengan las mismas figuras de 

identificación” (p. 11).

  En este marco, los futuros docentes deben contar 

con la capacidad de proporcionar a sus alumnos las 

herramientas mínimas necesarias para formar parte 

de un diálogo que contribuya en la solución de los 

retos actuales. 

  Para moverse en esta dirección, debe comenzarse 

con la alfabetización académica del docente normalista 

y del futuro docente, para, posteriormente, favore-

cer la literacidad, el dominio de nuevas tecnologías y 

del inglés.

Literacidad: un enfoque sociocultural 
de la lectura y la escritura 

en las prácticas sociales
Las prácticas sociales del lenguaje han dado como 

resultado el análisis de los procesos discursivos, ya 

que los contextos multiculturales son esenciales en 

la apropiación de la lectura y la escritura; las referen-

cias son parte de los constructos que los hablantes y 

los lectores retoman en estos procesos. Para analizar 

estas prácticas y sus requerimientos, es indispensable 

retomar el concepto de literacidad, definido como

The world is facing global challenges that cannot be fully 

resolved within national boundaries. (...) We also need 

engaged and globally-minded citizens able to take up 

the challenges to build a more just, peaceful, tolerant, 

inclusive, secure and sustainable world (párr. 4).



40 Maestros ciudadanos del mundo: literacidad, nuevas tecnologías e inglés en escuelas normales para el diálogo global

el conjunto de competencias que hacen hábil a una 

persona para producir, gestionar, editar, recibir y 

analizar información de un determinado contexto 

para transformarla en conocimiento. Según lo expone 

Cassany (2006), la literacidad se refiere de manera 

amplia a las capacidades de razonamiento asociadas a 

la escritura y a la lectura; implica poseer competencias 

en el uso del código escrito, en el reconocimiento de 

géneros discursivos, comprender los roles de autor y 

lector, ser conscientes de los valores y representaciones 

sociales en los textos, y reconocer identidades y 

prácticas de poder por medio del discurso (Caro y 

Arbeláez, 2009, p. 5).

Es importante mencionar  que los procesos de 

enseñanza se han transformado a lo largo de la his-

toria. La necesidad del hombre por aprender ha dado 

como resultado una serie de innovaciones e investi-

gaciones que reflejan las distintas situaciones en las 

que se encuentra el educando en dicho proceso. En 

la actualidad, el estudiante se ubica al centro, por 

eso hay que enfocarse en él para desarrollar las es-

trategias y dejar de lado la enseñanza habitual. Las 

percepciones del educando y su forma de percibir al 

mundo en el que está inmerso son importantes, pues 

las diversas construcciones del discurso social son 

relevantes para la educación. En efecto, estas han 

sido motivo de análisis desde diferentes ámbitos. La 

finalidad es establecer con puntualidad las aristas en 

las que se centra la educación en un contexto deter-

minado.

  Por otro lado, enseñar y aprender en la edu-

cación superior no está garantizado; el hecho de 

que el alumno llegue a este nivel con un trayecto 

formativo que lo avale, no significa que esté prepa-

rado. Las condiciones académicas de los estudiantes 

en este periodo no arrojan un gran cúmulo de 

conocimientos, competencias y habilidades, por lo 

que los profesores deberán estar preparados para 

reiniciar el camino con ellos.

   Ahora bien, la lectura y la escritura tienen un 

papel destacado en el trayecto escolar; sin embar-

go, no logran consolidarse en más de una década, 

que es lo que pasan los jóvenes en las escuelas 

realizando acciones utilitarias y no significativas. 

No se producen discursos personales, se reprodu-

cen los de otros. La interpretación significativa y 

eficiente de los textos se deja para consulta, y los 

educandos realizan y entregan resúmenes de los 

cuales pocas veces reciben retroalimentación.

  Ante estas prácticas comunes en las escuelas, la 

educación superior enfrenta un total desinterés 

y apatía de los estudiantes por la lectura y escri-

tura, aunado a que el profesor es un especialista y 

supone que los jóvenes manejan perfectamente las 

tipologías textuales y son lectores. El panorama en 

las escuelas normales es todavía más preocupante, 

pues los futuros docentes, en sus prácticas, entran 

en relación con los estudiantes de la escuela se-

cundaria —por mencionar un ejemplo— desde sus 

primeros semestres y deben animar a sus alumnos 

en los procesos de producción de textos orales y 

escritos, además de la lectura crítica y eficiente. 

¿Cómo lograrlo si ellos no son lectores y mucho 

menos productores de textos?

  Hay que recordar que, anteriormente, los procesos 

de lectoescritura tenían vertientes diferentes, eran 

tareas separadas y se consideraba que quien tenía 

afición por la lectura no necesariamente escribía, 

o viceversa. Actualmente, se consideran procesos 

vinculados; uno fortalece al otro y se integran en las 
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competencias comunicativas más amplias, que se 

pretenden lograr en los estudiantes. 

  Los enfoques para propiciar prácticas eficientes 

de lectura y escritura han sido de diferente índole, 

pasando por el tradicionalismo, el conductismo y, 

ahora, el enfoque por competencias. Una de las 

situaciones que más ha llamado la atención de los 

estudiosos en esta materia es la estandarización de 

la enseñanza en la producción de textos y el análi-

sis de la lectura. Las aportaciones de Daniel Cassany 

(2006), Paula Carlino (2006) y Castello (2009) 

versan sobre los nuevos retos de la alfabetización 

académica y el trabajo en aula para producir textos 

académicos; porque estas situaciones, sin un objeti-

vo claro, se hacen tediosas y poco significativas para 

los estudiantes, en particular para los normalistas. 

En este ámbito no se lee por placer, sino por obli-

gación. Son muy pocos los que se interesan por 

fortalecer sus hábitos lectoescriturales y los advier-

ten como una herramienta fundamental en sus prácti-

cas profesionales o que deben estar presentes a lo 

largo de su formación como docentes.

  Al respecto, cabe señalar que los estudiantes 

pasan mucho tiempo en la escuela. Desde muy 

pequeños reproducen diferentes tipos de discursos: 

leen, sintetizan, resumen, copian; pero cuando se 

enfrentan a realizar una lectura compleja eficiente, 

esta se convierte en una tarea verdaderamente 

tortuosa. Lo mismo sucede con la producción de 

textos. Esta tarea no se hace como debería, solo se 

resume, copia, sintetiza, pero no se produce un tex-

to con opiniones; no hay argumentos que sustenten 

su dicho y no se fortalecen las diferentes tipologías, 

las acciones están desvinculadas y no se encaminan 

a afianzar las prácticas de lectura y escritura en la 

educación básica y media superior. Aunado a esto, la 

familia no contribuye ni abona para que los jóvenes 

lleguen con otros niveles a los ámbitos de educación 

superior. En conclusión, los alumnos que ingresan 

a la educación superior, después de 12 años de 

formación básica, no poseen competencias comuni-

cativas que les permitan enfrentar los requerimientos 

de la universidad o la escuela normal.

  Retomando el tema del lenguaje, este es un me-

canismo que permite la comunicación y el flujo de 

información entre los individuos. Representa un 

recurso que los seres humanos han empleado para 

interactuar con los miembros de los diversos gru-

pos sociales existentes en su entorno. Cada grupo 

ha adaptado sus códigos lingüísticos a las situa-

ciones que resultan significativas para su contexto. 

Los hablantes se comunican abiertamente sin 

limitaciones en sus diversos contextos; asumen el 

papel en el circuito de la comunicación de manera 

espontánea y la interacción fluye libremente, sin el 

dominio de las convenciones lingüísticas.

  Los contextos del proceso comunicativo ejer-

cen una influencia considerable sobre los usos y 

adaptaciones del lenguaje, el cual —además de incluir 

el habla— engloba procedimientos, entre los que 

destacan la producción oral y escrita, mismos que 

responden a necesidades contextuales y a situa-

ciones multiculturales.

  Al igual que el lenguaje verbal, el aprendizaje y 

desarrollo de la escritura responden a la necesidad 

primaria de los individuos por establecer contacto 

(Vernon, 2004, como se citó en Coronado Manque-

ros, 2016). Sin embargo, la relevancia de la lectura 
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y escritura no se limita a la esfera comunicativa, son 

procesos que van más allá del espacio de comuni-

cación; los aspectos históricos, culturales y sociales le 

dan un sentido distinto para todo aquel que entra en 

contacto con estas actividades tan importantes para 

producir situaciones comunicativas.

  Las necesidades de la sociedad y la transformación 

de la educación en México han implicado una serie 

de cambios para fortalecer los niveles de formación 

en educación básica, media superior y, actualmente, 

educación normal. En estos se hace hincapié en las 

prácticas sociales, en el análisis de los contextos para 

trabajar con los estudiantes y en la alfabetización 

académica; esta última busca concentrar la enseñan-

za de la lectura y la escritura a través de estrategias 

que respondan a las necesidades de los educandos y 

de las realidades multiculturales de las escuelas, así 

como de las realidades del aula diversa. 

  El desarrollo de estas habilidades ha contribuido al 

progreso de la civilización durante el tiempo debido 

a sus diversas aplicaciones. La invención y difusión 

de alfabetos no solo han permitido el registro de los 

acontecimientos históricos, sino también la creación 

de obras literarias que reflejan las idiosincrasias de los 

pueblos originarios. Así como en el ámbito matemáti-

co, la instrumentación de fórmulas posibilita el cálculo de 

medidas y la resolución de incógnitas que han benefi-

ciado los avances tecnológicos. 

  Es significativo el número creciente de tecnologías 

que favorecen la comunicación, las habilidades de 

comprensión lectora y producción escrita; no obstan-

te, las carencias que afectan a estas habilidades 

del lenguaje aún son visibles en distintos niveles 

académicos. Por consiguiente, la promoción de las 

habilidades de lectura y escritura, tanto en los 

estudiantes como en los profesores, no está garan-

tizada en la educación superior. Las distintas 

interacciones son muy importantes para el análisis 

de los procesos en el interior de estas instituciones. 

El papel del docente en su alfabetización académica 

es primordial, ya que representa una visión muy clara 

frente a las necesidades disciplinares y de contexto 

que viven sus estudiantes. 

  El término literacidad ha recibido distintas acep-

ciones, Cassany (2006) lo define como un proceso 

que abarca todo lo relacionado con el uso del 

alfabeto: desde la correspondencia entre sonido y 

letra, hasta las capacidades de razonamiento aso-

ciadas a la escritura. Esta incluye el código escrito, 

los géneros discursivos, los roles de autor y lector, 

las formas de pensamiento; la identidad y el estatus 

como individuo, colectivo y comunidad, y los valores 

y las representaciones culturales (p. 38). 

  Por su parte, Londoño (2015) destaca el carácter 

significativo entre los individuos y los campos disci-

plinarios; en donde el contexto ejerce una considerable 

influencia sobre el conocimiento, el cual debe orien-

tarse al desarrollo de las competencias que permitan 

la resolución de problemáticas, en vez de concen-

trarse en la adquisición de contenidos curriculares. 

Por ende, la labor docente orientada al aprendizaje y 

desarrollo del lenguaje no debería centrarse solo en 

la enseñanza de elementos lingüísticos, sino también 

en el empleo de prácticas sociales comunicativas 

(Londoño, 2015).

  La teoría de las prácticas sociales tiene su origen 

en la segunda mitad del siglo xx, Bourdieu (1997) las 

ubica como resultado de las representaciones sociales 



43Eduscientia. Divulgación de la ciencia educativa | febrero/julio 2019 

que reflejan los distintos procesos de comunicación y 

sus formas de identificar y conceptualizar el mundo.  

Por su parte, Abric (2001) afirma que las prácticas 

sociales del lenguaje se ven influidas por los contex-

tos históricos, materiales y sociales, en donde estas 

ocurren, así como por la interacción entre los 

individuos y sus grupos. Por ello, es fundamental que 

los docentes identifiquen las características de los 

contextos estudiantiles en los cuales tiene lugar su 

práctica profesional y se apropien de la identidad que 

exhibe el grupo social en el que interactúan (Londoño, 

2015).

Panorama: tic e inglés
El uso de nuevas tecnologías y el aprendizaje del 

inglés como segunda lengua se presentan como 

herramientas que pueden contribuir al logro de los 

objetivos propuestos por la Unesco; sin embargo, 

estudios alrededor del mundo describen los diver-

sos retos que esto supone (Richmond, Robinson y 

Sachs-Israel, 2008). 

  Por una parte, indicadores sobre las tic (Tello-Leal, 

2014) muestran que se encuentran por debajo del 

promedio mundial. Hay una brecha digital generada 

por diversos factores económicos, técnicos, socia-

les y pedagógicos, y uno de los más destacables en 

la educación superior es la deficiente alfabetización 

en esta área por parte de maestros y alumnos. 

  No obstante, se observan fenómenos que pare-

cieran contradictorios, dignos de un vistazo; por 

ejemplo, una de las prácticas letradas vernáculas 

recurrentes y adictivas de nuestros tiempos está 

ligada al uso del celular y las nuevas tecnologías. 

Los alumnos, con sus propios medios y recursos, se 

comunican e interactúan entre ellos, así como con 

el mundo exterior con diversos fines. Debido a esto, 

ahora más que nunca, se encuentran en contacto 

con una gran cantidad de escritura y lectura colo-

quial (Cassany y Hernández, 2012).

   Sin embargo, para fines de alfabetización, esta 

práctica social es difícil de monitorear o regu-

lar en un contexto real, especialmente cuando 

el maestro tiende a descalificar o excluir estos 

medios por su informalidad, desaprovechando 

la valiosa oportunidad de nuevos espacios de 

expresión y lectura (Cassany y Hernández, 2012).

  Por si fuera poco, otro obstáculo amenaza la for-

mación, la ciudadanía global y la inclusión socio-

económica del maestro normalista y sus futuros 

alumnos: el bajo dominio del idioma del mundo, es 

decir, el inglés, y por ende la inexistencia de su práctica 

social como medio para alfabetizarse, entender otras 

culturas y difundir la propia (Secretaría de Educación 

Pública [sep], 2018a).

  El mundo ha evolucionado de tal forma, que uno 

de cada cuatro usuarios del inglés es un nativo anglo-

parlante (Crystal, 2003, como se citó en Seidlhofer, 

2005). Es decir, el número de personas que hablan 

inglés a nivel mundial como lengua extranjera ha 

superado al número de personas nativas del idioma. 

Para estudiar este fenómeno, varios académicos han 

contribuido a una serie de estudios, dando paso a 

diferentes denominaciones (Seidlhofer, 2005), en-

tre las que se encuentra el término English as lingua 

franca o elf, es decir, “Inglés como lengua franca”. Firth 

(como se citó en Seidlhofer, 2005) lo explica de la 

siguiente manera:
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Lo que es distintivo sobre elf es que, en la mayoría de los 

casos, es un “lenguaje de contacto” entre personas que 

no comparten una lengua nativa o cultura nacional en 

común y para quienes el inglés es el lenguaje extranjero 

elegido para comunicarse (p. 339).

Además, Seidlhofer (2005) señala la particularidad 

de la formación constante de esta lengua. Como es 

de esperarse, se forma y evoluciona gracias a sus 

usuarios nativos, pero casi con igual magnitud, está 

siendo formada por sus usuarios no nativos. 

Rango salarial de las vacantes
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Figura 1. Porcentaje de vacantes que requieren inglés por rango salarial

Fuente: Mexicanos Primero con datos de la occ Mundial.

  Para el ámbito académico, es innegable la necesi-

dad de dominar este lenguaje; puede verse en la 

política nacional para todos los grados de estudio, los 

requisitos de entrada a los programas de calidad, 

los estándares para becas de movilidad internacio-

nal, la lengua dominante en congresos internacionales, 

en oportunidades laborales (Figura 1) y en la facilidad 

para localizar información de todo tipo en línea.



45Eduscientia. Divulgación de la ciencia educativa | febrero/julio 2019 

El proceso de globalización ha permitido un in-

cremento en el intercambio comercial, cultural y 

tecnológico entre las naciones. Debido a ello, la 

adquisición y fortalecimiento de competencias 

adicionales a las habilidades matemáticas, la lec-

tura y la escritura ha adquirido un papel signifi-

cativo en el ámbito laboral. El uso de las distintas 

tecnologías actuales y el aprendizaje de lenguas 

extranjeras, particularmente el inglés, constituyen 

solo algunos de los numerosos recursos de los 

cuales la sociedad ha obtenido beneficios, ya que 

su instrumentación ha favorecido la comunicación 

significativamente. 

  En específico, la utilización del idioma inglés ha 

posibilitado el flujo de información multidisciplinar en 

diversos contextos geográficos. Por consiguiente, los 

cursos que fomentan su adquisición y perfecciona-

miento constituyen elementos fundamentales dentro 

de los programas académicos contemporáneos.

  En el caso de México, el aprendizaje de la lengua 

inglesa ha tenido lugar en el sistema educativo desde 

la década de los años 60 (Consejo Británico, 2015), 

sufriendo una serie de políticas gubernamentales 

cambiantes que lo han llevado a una cadena de resul-

tados inciertos (Mejía, 2017).

  Desde los años 90, cinco estados lanzaron pro-

gramas propios para enseñar inglés en las escuelas 

primarias públicas, y siguieron su ejemplo varias 

más. Sin embargo, para el 2009 se reemplazaron los 

programas estatales por el Programa Nacional de 

Inglés en Educación Básica (pnieb) y, a su vez, este 

programa se canceló en 2013 sin una explicación sóli-

da o una medición clara de sus logros y limitaciones. 

Así, se lanzó el Programa S246 Fortalecimiento de 

la Calidad en Educación Básica (Ramírez-Romero y 

Sayer, 2016). 

  El Programa S246 pretendió otorgar a los estados, 

que decidieran participar voluntariamente, la opor-

tunidad de manejar y decidir sobre varios aspectos 

de la implementación del inglés; por ejemplo, selec-

cionar maestros, libros y recursos didácticos, mien-

tras la entidad asignaría los recursos para hacerlo de 

acuerdo con la disponibilidad del presupuesto. Esto 

generó situaciones de despido, gran incertidumbre 

y una sensación generalizada de que el gobierno no 

sabía lo que hacía por parte del sector educativo 

(Ramírez-Romero y Sayer, 2016).

  En 2011 hubo otro cambio, y el Programa S246 se 

convierte en el Programa Nacional de Inglés en la 

Educación Básica (pnieb), transformándose, en 2015, 

en el Programa Nacional de Inglés (Proni). De acuer-

do con Ramírez-Romero y Sayer (2016), estas políticas 

dejan sin una posibilidad de analizar los resultados de 

las estrategias, ya que ninguna generación ha estado 

por completo bajo un programa, y sugieren que el go-

bierno no está seguro sobre qué hacer con respecto 

a la enseñanza del inglés en escuelas primarias públi-

cas, llenándose de inconsistencias, cambios y falta de 

evaluación sobre su efectividad.

  Los resultados a lo largo del país son desalenta-

dores, porque es común ver estadísticas como la 

encontrada en el estudio de Davies (2009), donde, 

del 100% de los alumnos que ingresan a una insti-

tución de educación superior, el 76% se encuen-

tra en un nivel inicial a elemental, y solo el 11% ha 

llegado a un nivel intermedio avanzado y superior 

(Davies, 2009); o un estudio con el examen eucis, 

realizado por la organización no gubernamental 
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(ong) Mexicanos Primero (2015), el cual arrojó que, 

aun después de 360 horas de clases, más del 75% 

de un grupo de alumnos participantes demostró 

tener un nivel inicial o A0 (Figura 2) en la materia 

al salir de la secundaria.
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Figura 2. Jóvenes por nivel de inglés obtenido en el examen de 
inglés eucis de Mexicanos Primero

Fuente: Mexicanos Primero con datos de la occ Mundial.

La educación normalista y el nuevo plan
Como respuesta a esta problemática, la enseñanza y 

el aprendizaje del idioma inglés se incorporó a las 

mallas curriculares de los planes de estudio 2018 

de las escuelas normales, con la finalidad de desa-

rrollar las habilidades comunicativas que permitan a 

los estudiantes alcanzar los niveles de competencia 

lingüística correspondientes al Marco Común 

Europeo de Referencia y el acceso a la información a 

nivel internacional (sep, 2018b).

  Si el inglés es la lengua franca global de estos 

tiempos y con ello se reconoce su utilidad para la 

academia, ciencia, tecnología y negocios, es impor-

tante recalcar que los futuros maestros del mundo 

requieren de esta herramienta básica, no solo para 

transmitir dicho conocimiento a generaciones por 

venir, sino también para su desarrollo profesional, 

especialmente si se trata de incursionar en el cam-

po de investigación educativa.

Conclusiones
De acuerdo con Ferreiro (1994), uno de los grandes 

desafíos de la alfabetización frente a la globalización 

es lograr que los investigadores ayuden a “instru-

mentar didácticamente a la escuela para trabajar con 

la diversidad lingüística y cultural” (p.12). 

  Si este es el reto, entonces urge combatir la brecha 

y el analfabetismo digital, el escaso dominio de la 

lengua inglesa, afianzar la literacidad —tomando en 

cuenta el contexto del estudiante—, así como 

alfabetizar académicamente al docente para que 

las generaciones de maestros por venir logren com-

prender, valorar y difundir tanto la riqueza de la 

diversidad cultural que les rodea, como la propia, so-

bre todo, envolver, inspirar y transmitir a sus alumnos 

la forma de ser grandes ciudadanos del mundo.
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aceite: aprender a hablar 
y escribir como químico

A brief trip through chemistry, 
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Resumen

Aprender química no es tan complicado como parece, o como lo 

han hecho parecer. Los átomos, las moléculas y la manera en la 

que se organizan son como los ladrillos con los que están construidas 

todas las cosas. Como en todas las áreas del conocimiento, es necesa-

rio asimilar los conceptos fundamentales que permitirán comprender 

y construir la imagen del universo. En este proceso, resulta fundamen-

tal adquirir una cultura científica desde la niñez, en donde madres, pa-

dres y docentes juegan un papel preponderante. Versión en lengua de 

señas mexicano.
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Abstract
Learning chemistry is perhaps not as complicated as it seems, or as we have made it 

seem. The atoms, the molecules and the way in which they are organized constitute 

the bricks with which everything is made. As in all areas of knowledge, it is necessary 

to assimilate the fundamental concepts that will allow us to understand and build 

our image of the universe, in this process, it is essential to acquire a scientific culture 

since we are children in which parents and teachers play a preponderant role.

Keywords: matter, atoms, bonds, molecules, chemistry.

Introducción
La química —en su definición más simple— es la cien-

cia que se encarga de estudiar la materia y sus trans-

formaciones. En apariencia, el campo de estudio se 

encuentra definido y es fácil de comprender, pero, 

cuando se quiere conocer lo que realmente implica la 

química, se pueden descubrir posibilidades infinitas. 

  Por otra parte, la materia —también en su defi-

nición más sencilla— es todo aquello que ocupa un 

lugar en el espacio y puede ser medido, pesado, etc.: 

ocupa un volumen y tiene una masa determinada 

(McMurry y Fay, 2009). Así, al considerar estas defi-

niciones, el campo de acción de la química se vuelve 

inmenso, pues todo lo que nos rodea es materia. En 

otras palabras, desde la porción más diminuta de la 

materia hasta el propio universo forman parte del 

estudio de la química, pasando por los seres vivos, 

desde los organismos unicelulares hasta el organis-

mo multicelular del humano. 

  Entonces, es importante considerar que tanto la 

enseñanza como el aprendizaje de la química es un 

problema complicado, más aún tomando en cuenta a 

quien enseña y a quien aprende, pues ambos deben 

tener un nivel mínimo de conocimientos, curiosidad, 

interés y pasión; principalmente porque la mayoría de 

las veces resulta ser algo abstracto y no es posible obser-

varlo a simple vista, como el átomo o la molécula, que 

conforman algo tan cotidiano como el agua y el aceite. 

¿Cómo está conformada la materia?
Si el objeto de estudio de la química es la materia, 

resulta relevante conocer cómo se constituye para 

poder entenderla. Toda la materia que existe en el 

universo —al menos en la parte del universo que 

se conoce— está constituida de la misma manera. 

De inicio, los griegos infirieron que la unidad más 

pequeña de materia era el átomo, por ello, dicha 

palabra tiene un significado importante: indivisi-

ble. Muchos años después, y gracias a una serie de 

hallazgos, se descubrió que los átomos sí se pueden 

dividir en unidades de materia aún más pequeñas, 

denominadas partículas subatómicas, que con-

stituyen toda un área de estudio para la física de 

partículas (Asimov, 2003).

  Por otro lado, en un nivel de organización básico, 

el átomo está conformado por partículas fundamen-

tales: protón, neutrón y electrón. Actualmente se 

conoce que esas pequeñas partículas están formadas 
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por unidades todavía más diminutas, como los 

quarks, leptones, bosones, etcétera. Los protones 

poseen carga positiva, los neutrones no tienen carga, 

son neutros (de ahí su nombre), y los electrones pre-

sentan carga negativa. Así, tanto los protones como 

los neutrones cuentan con características similares: 

tamaño, volumen y masa; sin embargo, el electrón 

es más pequeño. Es importante destacar que los 

protones y los neutrones conforman el núcleo del 

átomo; por su parte, los electrones se encuentran 

en movimiento alrededor de este en regiones del 

espacio bien definidas, conocidas como orbitales 

atómicos. El balance de cargas, el movimiento, así 

como la fuerza de atracción entre protones y elec-

trones (electronegatividad) permiten obtener una 

entidad fascinante: el átomo (Cobian, 2018).

  Quizás no se comprenda el funcionamiento del 

átomo cuando se piensa en él, y las representa-

ciones que generalmente hay en algunos medios 

no son del todo correctas (Diez, 2015). El hecho 

es que se debe imaginar al átomo como un núcleo 

compacto con carga positiva, partículas con carga 

negativa (electrones) que se mueven a su alrede-

dor a muy alta velocidad, y electrones que nunca 

colapsan hacia el núcleo ni pueden escapar de sus 

orbitales; todos estos elementos se encuentran 

en movimiento continuo sin que puedan chocar. El 

átomo es ejemplo de una entidad con un alto grado 

de organización.

  Una característica importante de los átomos es 

que son eléctricamente neutros, es decir, poseen 

un balance entre sus cargas positivas y negativas. 

En otras palabras, todos los átomos cuentan con el 

mismo número de protones y electrones. Además, 

tienen un número que los identifica: el número 

atómico, que depende de la cantidad de protones 

presentes en el núcleo. Por ejemplo, si un átomo 

contiene seis protones, su número atómico será 

seis; así para todos los casos. En cuanto a su masa 

atómica, depende de las masas de las partículas 

que conforman al núcleo, es decir, protones y neu-

trones. Por lo que, al conocer la masa de un átomo 

y su número atómico, es posible conocer su número 

de neutrones.

  Por lo tanto, toda la materia se forma por pro-

tones, neutrones y electrones, en diferentes 

proporciones para cada átomo. La distinta propor-

ción de estas partículas determina la existencia de 

los diferentes átomos o elementos conocidos. Por 

ejemplo, el átomo de hidrógeno se forma por un 

núcleo en el que solo existe un protón y un elec-

trón girando a su alrededor (Figura 1); o el átomo de 

carbono —cuyo número atómico es seis y su masa 

atómica es 12—, que está conformado por un núcleo 

con seis protones, seis neutrones y seis electrones 

moviéndose a su alrededor. De esta manera, cada 

elemento de la tabla periódica está compuesto por 

un diferente número de las partículas antes mencio-

nadas, sin que se repita alguna combinación (Wade, 

2011).

Figura 1. Representación de un átomo de hidrógeno

Fuente: Elaboración propia.

Electrón

Protón
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Figura 2. Átomos individuales y moléculas complejas

Fuente: Elaboración propia.

Las moléculas
Átomos y moléculas son entidades diferentes (Figu-

ra 2). Los átomos son unidades individuales y las 

moléculas son entidades conformadas por más de 

un átomo, ya sea del mismo o distinto tipo. De esta 

manera, hay moléculas simples, como el hidrógeno 

molecular (H-H, H
2
), el oxígeno molecular (O=O, 

O
2
), el cloro molecular (Cl-Cl, Cl

2
) o el nitrógeno 

molecular (N
2
); y moléculas complejas, conforma-

das por diferentes tipos de átomos. Para que dos 

átomos puedan constituir una molécula necesitan 

unirse de alguna manera. La fuerza que une a dos 

o más átomos se conoce como enlace químico y 

existen diferentes tipos; los más conocidos son los 

iónicos, covalentes y covalentes coordinados. El enlace 

iónico generalmente está en todos los compuestos 

denominados inorgánicos, este une a dos átomos con 

electronegatividades muy diferentes mediante una 

fuerza de atracción electrostática, es decir, átomos 

Hidrógeno

Agua Amoniaco

Moléculas

Átomos

Etanol

Carbono Nitrógeno Oxígeno

electropositivos (ubicados a la izquierda en la tabla 

periódica) con átomos electronegativos (los que 

se encuentran a la derecha de la tabla periódica). 

Un ejemplo clásico de los compuestos iónicos es el 

cloruro de sodio (NaCl), la sal que se consume todos 

los días en los alimentos. 

  Por su parte, el enlace covalente generalmente 

une a dos átomos con electronegatividades pareci-

das, tal es el caso de los enlaces C-C, C-N, C-O, en 

los que la fuerza de unión la constituye el hecho de 

que cada uno de los átomos participantes comparte 

un electrón para la formación del enlace (Figura 3). 

Este es la base de todos los compuestos conocidos 

como orgánicos. El enlace covalente coordinado es 

muy similar al covalente, la diferencia es que el par 

de electrones compartidos por ambos átomos es 

proporcionado solo por uno de los átomos partici-

pantes (Carey y Giuliano, 2014).
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Figura 3. Enlace covalente en la formación de una molécula de hidrógeno molecular

Fuente: Elaboración propia.
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Los estados de agregación de la materia
Todos los días se pueden encontrar muchas sustan-

cias químicas en diferentes estados, por ejemplo, 

el agua: cubos de hielo (estado sólido), agua para 

beber (estado líquido) y el vapor cuando se calienta 

(estado gaseoso). A estos se les denomina estados 

de agregación de la materia; y tener uno u otro 

depende de la manera en que las moléculas interaccio-

nan entre sí: fuerzas de interacción intermolecu-

lar. Otras propiedades físicas de las sustancias que 

están determinadas por estas interacciones son la 

densidad, el punto de ebullición, el punto de fusión 

y la solubilidad. Estas dependen directamente de 

las características y propiedades de las moléculas 

y de los átomos que las constituyen; también de 

la manera en la que estos se unen y de cómo se dis-

tribuyen en el espacio. Por ejemplo, la interacción 

de las moléculas de un hidrocarburo como el hexa-

no (C
6
H

14
) es muy diferente a la de las moléculas del 

agua (H
2
O), principalmente porque en el hidrocar-

buro solo existen átomos de hidrógeno y de carbo-

no, y en el agua hay átomos de hidrógeno y oxígeno 

(este último, un átomo electronegativo comparado 

con los demás) (Verger-Salom, 2017). 

  Una de las interacciones intermoleculares más 

conocida es el denominado puente de hidrógeno. 

Este se presenta entre un átomo de hidrógeno de 

una molécula y un átomo electronegativo de otra 

(H-O-Hδ+---δ-O-H); pero la mayoría de las veces se 

otorga poca importancia a esta interacción, pues ex-

iste en una amplia cantidad de procesos relevantes. 

Tal es el caso de la molécula de adn, conformada por 

diversos componentes, como las bases nitrogena-

das (purinas y pirimidinas) y carbohidratos (ribosa 

y iones fosfato). El adn se forma por dos cadenas 

lineales unidas solamente por puentes de hidróge-

no entre los átomos de una purina (en una de las 

cadenas), con los de una pirimidina (en la otra ca-

dena); de tal forma que la integridad de la molécula 

depende principalmente de este tipo de interacción 

intermolecular (Clayden, Greeves y Warren, 2012).

  Asimismo, se pueden encontrar aspectos muy 

interesantes en el comportamiento de las sustan-

cias, como la solubilidad. Esta propiedad depende 

también de los átomos presentes en una molécula, 

así como de las interacciones que esta pueda esta-

blecer con otras; un caso podría ser el del agua y 

el aceite. Desde pequeños, se sabe que el agua y el 
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aceite no se mezclan; durante los primeros cursos 

de ciencias (primaria o secundaria) se explica que 

esto sucede por la diferente densidad de las sustan-

cias; sin embargo, la densidad solo puede revelar 

por qué el aceite flota sobre el agua. La explicación 

a este fenómeno se basa en la presencia de átomos 

electronegativos y electropositivos. En el agua exis-

ten átomos de hidrógeno (electropositivos) unidos 

a oxígeno (electronegativos), lo que provoca la acu-

mulación de electrones sobre el oxígeno, permitiendo 

la formación de un polo negativo sobre el oxígeno 

y de un polo positivo sobre el hidrógeno; estas sus-

tancias son llamadas sustancias polares. Por otro 

lado, el aceite se encuentra formado por moléculas 

compuestas de cadenas de átomos de carbono uni-

das a hidrógeno; la diferencia en electronegatividad 

entre estos átomos no es muy grande y la formación 

de polos no es importante, por lo que sustancias con 

estas características se denominan no polares. En 

resumen, el agua y el aceite no se mezclan porque 

sus propiedades son contrarias, es decir, una es po-

lar (el agua) y la otra es no polar (el aceite), lo que 

impide que entre ellas se establezcan interacciones 

que favorezcan su combinación y disolución (puente 

de hidrógeno, por ejemplo). Por lo tanto, no se mez-

clan porque presentan diferentes polaridades, no 

por sus diferentes densidades, y la didáctica escolar 

debe conducirse con más propiedad para evitar 

inferencias erróneas que suelen repetirse a nivel de 

universidad (tv Pública Argentina, 2017).

  Pese lo anterior, es posible lograr que el agua y el 

aceite se mezclen, tal es el caso de la mayonesa, un 

alimento ampliamente conocido en el que sus compo-

nentes presentan propiedades como las mencionadas. 

Para su preparación se emplean sustancias acuosas 

y oleosas, pero no es posible distinguirlas, pues 

ambas forman una sola fase. Esto se logra mediante 

el uso de sustancias cuyas moléculas posean por-

ciones polares y no polares, conocidas como agentes 

de transferencia de fase o, más comúnmente, como 

emulsificantes, los cuales permiten una interacción 

entre ambas fases para que puedan combinarse. En 

la mayonesa, dichos agentes se encuentran en la 

yema del huevo, que usan para la preparación. En 

términos generales, la solubilidad depende de las 

propiedades de las sustancias que se pretenda mez-

clar, particularmente de su polaridad; sustancias 

polares se mezclan bien con sustancias polares (por 

ejemplo, agua y alcohol), y sustancias no polares se 

mezclan bien con sustancias no polares (por ejemplo, 

hexano y aceite).

Un nuevo idioma
A partir de este punto, comienza la tarea de aprender 

a representar las sustancias mediante el uso de sím-

bolos y expresiones particulares, conocidas como 

fórmulas químicas, fórmulas condensadas, fórmulas 

desarrolladas y otras maneras de representación 

gráfica de las mismas. El uso de expresiones 

químicas para representar la transformación de las 

sustancias constituye, en esencia, aprender a hablar 

y escribir un idioma nuevo, y, como tal, resulta nece-

sario aprender las reglas gramaticales y la ortografía 

necesarias para expresarse de manera apropiada. 

Representar erróneamente una estructura química 

equivale a cometer una falta de ortografía cuando 

escribimos (Quiñoa-Cabana y Riguera-Vega, 2005).
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  Por lo anterior, una reacción química o un esquema 

de síntesis para alguien que no está relacionado con el 

área podría ser un conjunto de garabatos o jeroglíficos 

sin un significado específico, pero, para un químico, 

representan procesos para transformar la materia; 

constituyen la forma en la que se puede comunicar 

con otros químicos o con otros profesionales de áreas 

diversas y afines. En otras palabras, escuchar hablar a 

dos químicos sobre una transformación química sería 

casi como escuchar un idioma que desconocemos y 

que, por lo tanto, no comprendemos. Es en las escuelas 

de química, donde se forman los futuros profesionales 

de esta ciencia, que los estudiantes aprenden a hablar 

y escribir el idioma de la química a partir de los 

conocimientos básicos que debieron adquirir en 

su formación: nivel básico y medio superior. 

  Cabe mencionar que los conceptos antes explica-

dos constituyen los principios fundamentales de la 

química, y su conocimiento resulta primordial para 

todos, ya sea que se tenga interés particular por 

esta ciencia o simplemente como cultura científica, 

pues el entorno en el que vivimos, todo lo que nos 

rodea, incluso nosotros mismos, están constituidos 

de la misma manera y por los mismos elementos. 

Conocer estos principios ayuda a comprender los 

cambios a nuestro alrededor y a aprender cómo 

modificar la materia para la obtención de nuevos 

materiales o productos.

La enseñanza de la química
Actualmente existe un rezago considerable en la 

enseñanza de los conceptos fundamentales de 

la química en los niveles básico y medio superior. 

Por diversas razones, muchos de los estudiantes 

que se incorporan a la educación superior en las 

carreras de química y afines desconocen, ignoran 

o creen conocer estos conceptos, y es ahí donde 

presentan gran dificultad para relacionarlos con los 

fenómenos que suceden en la vida diaria.

  En la enseñanza de la química, durante los últimos 

25 años, las razones para explicar el fenómeno señalado 

son diversas, pero destaca la falta de cultura cientí-

fica, y que debe ser fomentada por los padres y los 

profesores desde los primeros años de vida. Esta fal-

ta de motivación se traduce en una pérdida de interés 

por parte del joven estudiante, que provoca con-

fusión y decepción en un niño o joven interesado en 

la ciencia. 

  Por su parte, los maestros deben reconocer 

que para muchos estudiantes el aprendizaje de las 

matemáticas y las ciencias incluye sentimientos de 

angustia y temor de fracaso. No hay duda de que 

esto es resultado de lo que se enseña y de la forma 

en que se hace, así como de actitudes asumidas inci-

dentalmente en las primeras etapas escolares por 

los padres y maestros, pues ellos mismos se sienten 

incómodos con las ciencias y las matemáticas. No 

obstante, lejos de descartar la angustia por estas 

disciplinas como algo sin fundamento, los docentes 

deben asegurarse de que los alumnos comprendan el 

problema y trabajar con ellos para superarlo (American 

Aassociation for the Advancement of Science, 1990). 

  Un factor que influye de manera determinante 

es la falta de docentes con el perfil apropiado 

para impartir las materias de Ciencias Naturales 

o Química, en particular. Los profesores de otras 

especialidades que imparten clases de química, 

física o matemáticas pueden provocar un deterioro 
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en la adquisición de los conocimientos básicos, pues 

no se puede enseñar aquello que se ignora; y si no se 

tiene el conocimiento tampoco se tendrá el interés 

y la pasión por transmitirlo, lo cual causa que el es-

tudiante se sienta confundido, aburrido y pierda el 

interés en estos temas.

  Es necesario reconocer que existen instituciones 

preocupadas por proporcionar una excelente formación 

a sus alumnos, las cuales se destacan por tener un 

amplio conocimiento de los fundamentos primor-

diales de la química o de ciencias afines. En estas 

escuelas se cuenta con perfiles apropiados ubica-

dos de acuerdo con sus áreas de conocimiento; sin 

embargo, estas aún son una minoría.

  Parte de las deficiencias observadas podrían ser 

cubiertas mediante la implementación de prácticas 

de laboratorio coordinadas por los profesores, rela-

cionadas con fenómenos cotidianos con el fin de 

atraer la atención y la curiosidad de los estudiantes, 

tomando en consideración que siempre es mejor 

aprender haciendo. Aunque hay graves limitantes 

en este aspecto y muchas instituciones no cuentan 

con un espacio de laboratorio (mucho menos con 

el equipo apropiado para desarrollar prácticas), es 

necesario apelar a la iniciativa y el interés de los 

docentes, quienes con sustancias de uso diario y 

materiales simples podrían implementar procesos 

para comprender algunos de los conceptos básicos. 

En otras palabras, no es necesario contar con un 

laboratorio de química para aprender química, no 

es necesario tener materiales o reactivos químicos 

especializados para realizar una práctica de química, 

pero sí se requiere de iniciativa, interés y creatividad.

  Finalmente, basta decir que todo es materia y se 

puede hacer uso de ella para comprender su fun-

cionamiento y comportamiento, bajo determinadas 

condiciones y circunstancias. Se tiene a la mano la 

materia prima, solo se requiere un poco de interés 

por parte de profesores y estudiantes para desarrollar 

conocimiento.
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Resumen

La crisis ambiental por la que atravesamos, producto de la so-

breexplotación de los recursos naturales, es una de las mayores 

catástrofes que enfrentamos como especie. Más allá de los efectos 

nocivos del desequilibrio económico, el problema real se encuentra en 

la separación del ser con el medio o, en otras palabras, en la falta de 

conciencia acerca del impacto que tienen nuestras acciones en el 

entorno. Por lo anterior, se debe de incidir en el pensamiento de las 

nuevas generaciones a través de la concientización de nuestra relación 

con el mundo natural, mediante la transformación integral de los cen-

tros escolares de educación obligatoria que promuevan modelos forma-

tivos para una vida sostenible. Las escuelas normales son reconocidas 

como instituciones con un papel fundamental en el desarrollo de estos 

modelos mediante la formación inicial de los docentes. Versión en len-

gua de señas mexicano.

Palabras clave: desarrollo sostenible, escuelas normales, modelos 

educativos y educación. 

1 El Mtro. Marcelo Alfredo Campos 
López es maestro en Antropología por 
parte de la Universidad Veracruzana. 
Colabora en el grupo de investigación 
“Educación Cultura y Medio Ambiente”. 
C. e.: macl82@hotmail.com Tel. (+52)
(228) 318 61 84

2 El Mtro. José Luis Contreras y Zayas 
es licenciado en Biología Especializa-
da en Ecología Terrestre con maestría 
en Genética Forestal por parte de la 
Universidad Veracruzana.  C. e.: con-
zayas@hotmail.com Tel. (+52)(228) 318 
61 84

https://youtu.be/9uMlATOc98c
https://youtu.be/9uMlATOc98c


59Eduscientia. Divulgación de la ciencia educativa | febrero/julio 2019 

Abstract
The environmental crisis we are going through, product of the overexploitation of 

natural resources, is one of the greatest catastrophes we face as a species. Beyond 

the harmful effects of economic imbalance, the real problem lies in the separation of 

being with the environment, or in other words, in the lack of awareness about the 

impact of our actions on the environment. Therefore, it should influence the thinking 

of the new generations through the awareness of our relationship with the natural 

world through the comprehensive transformation of compulsory education schools 

that promote training models for sustainable living. Normal schools are recognized as 

institutions that have a fundamental role in the development of these training models 

through the initial formation of teachers.

Keywords: sustainable development, normal schools, educational models and education.

México, al igual que muchos países del mundo, 

enfrenta el reto de atender y resolver una serie de 

problemas ambientales que podrían ser obstáculos 

para alcanzar la sustentabilidad en el futuro; entre 

ellos, destacan el cambio climático, la pérdida de los 

ecosistemas y de su biodiversidad, así como la escasez 

y contaminación de los recursos hídricos (Secretaría 

de Medio Ambiente y Recursos Naturales, 2016). No 

es de extrañar, por lo tanto, que la agenda ambiental 

se haya posicionado en las últimas décadas —junto 

con la económica y social— como una de las más 

importantes para los gobiernos de los países de todo 

el mundo (Gómez-Gutiérrez, 2014).

  Independientemente de las diferentes vías, defini-

ciones y visualizaciones que se tengan del desarrollo 

sostenible, la concretización de la sostenibilidad se 

construirá en la medida en que se recorra el camino 

para cumplir con los propósitos expresados en los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible del Programa de 

las Naciones Unidas para el Desarrollo (2018), en los 

que la educación se constituye como un elemento y 

proceso a seguir para el apego a estas nuevas direc-

trices de actuación (Cantú-Martínez, 2016).

  En abril de 1987 se publicó el Informe Brundtland, 

en el cual se introduce el concepto de desarrollo 

sostenible, definido en estos términos: “Está en 

manos de la humanidad asegurar que el desarrollo 

sea sostenible, es decir, asegurar que satisfaga 

las necesidades del presente sin comprometer la 

capacidad de las futuras generaciones para satisfacer 

las propias” (como se citó en Gómez-Gutiérrez, 2014, 

p. 91). Pero esto solo será posible si transitamos 

a una conciencia ambiental, lo cual implicaría “un 

proceso de racionalización que confiere legitimidad 

a los criterios de toma de decisiones y que orienta un 

conjunto de acciones hacia los fines del desarrollo 

sostenible” (Leff, 2004, p. 222). 

  Recientemente, el gobierno mexicano ha externado 

su interés en garantizar una educación incluyente y 

equitativa de calidad, y promover oportunidades de 
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aprendizaje permanentes para todas y todos en el 

país (Gobierno de México, 2018). Con esto se busca 

garantizar que todos los estudiantes adquieran los 

conocimientos teóricos y prácticos, además de acti-

tudes y valores necesarios para promover el desarrollo 

sostenible; en particular, mediante la educación de 

calidad y la adopción de estilos de vida que le permi-

tan al individuo armonizar con su entorno.

  Sin embargo, para alcanzar los objetivos planteados 

en el nuevo Modelo Educativo (Secretaría de Edu-

cación Pública [sep], 2017), se debe considerar que 

en el país no se cuenta con las mismas circunstancias, 

medios y recursos que en los países desarrollados, es 

decir, aunque utópicas para nuestro contexto, las 

metas globales consideradas en las Naciones Unidas 

deberán promoverse comprometiendo todo esfuerzo 

en aras de su asequibilidad. 

  La escuela, en este sentido, debe instituirse como 

el espacio en el que se discutan, adopten y promue-

van nuevos paradigmas de comportamiento humano 

de relación con el medio ambiente, pues esta es la 

formadora de buena parte de la conciencia colec-

tiva, y donde se establecen principios relacionados 

con el orden social, la economía y la ecología en un 

tiempo y espacio determinado (Cantú-Martínez, 

2014). Asimismo, los centros educativos deben 

permitir construir un espacio de interacción con el 

medio, a través de la creación de jardines, espacios 

deportivos, hortalizas escolares, azoteas verdes, cul-

tivos verticales, etc., motivando la autogestión de los 

recursos comunes y convirtiéndose en el laboratorio 

perfecto para poner a prueba modelos sostenibles de 

gestión y administración de recursos.

  La voluntad política de mejorar la educación en 

México está incidiendo fuertemente al interior 

de los centros educativos del país, sobre todo en 

la escuela pública, donde los recursos económi-

cos gubernamentales definen la mayor parte de la 

transformación. Por ello, con la escuela al centro 

del sistema educativo, tal como lo proyecta el nue-

vo Modelo Educativo (sep, 2017): 

es necesario implementar mecanismos institucionales 

que fortalezcan las instituciones educativas, que las 

doten de mayores facultades para ejercer su autonomía 

de gestión, así como de mayores recursos y mejores 

condiciones para poder atender, con oportunidad y 

pertinencia, sus propias necesidades y las de los 

estudiantes (…), con auténticos espacios inclusivos de 

aprendizaje (sep, 28 de julio del 2017, p. 31).

A la par de la movilización de la educación obligatoria 

(prescolar, primaria, secundaria y bachillerato), son 

reconfiguradas las instituciones de educación supe-

rior donde se forman los profesores y directivos que 

se desempeñan en el sector educativo. En este rubro 

se encuentran las escuelas normales del país, que 

actualmente están en un proceso de reforma curricu-

lar a través de la actualización y el rediseño de los 

planes de estudio de las 16 licenciaturas, en aras de 

una formación docente que pretende movilizar para-

digmas, concepciones y creencias, generando nuevas 

dinámicas de interacción en y entre las instituciones 

formadoras de docentes. Dicha estrategia nacional 

atiende dos vertientes: a) la actualización curricular 

de los planes de estudio 2012, consistente en hacer 

una revisión y replanteamiento de estos; y b) el tra-

bajo de rediseño curricular de los planes de estudio 

1999, 2002 y 2004 (Dirección de Educación Normal, 

2018). 
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  La educación para el desarrollo sostenible se ha 

convertido en un componente más de los procesos 

educativos escolarizados; sin embargo, es impor-

tante evitar que un campo con tanto potencial para 

la formación de sujetos sociales comprometidos se 

banalice en propuestas desarticuladas, conserva-

cionistas y alejadas de la compleja realidad de nues-

tros pueblos (González, 2007). Por tanto, sin la pro-

ducción de nuevos conocimientos, nuevas técnicas 

y nuevas orientaciones en la formación profesional 

de los docentes, será imposible responder a los 

actuales problemas ambientales (Leff, 1994).

  Es imperante que las escuelas normales hagan 

una mayor promoción de competencias genéricas, 

profesionales y específicas que aseguren el fomen-

to de la calidad de vida de las comunidades donde 

los futuros docentes se desempeñarán. No obstan-

te, esto no será posible si no se determina“el apren-

dizaje en educación ambiental” (Sauvé, Berryman y 

Brunelle, 2008, p. 33), que se imparte en las diversas 

licenciaturas. 

  En el estado de Veracruz, cerca de 117 000 

docentes atienden a poco más de 2 millones de alum-

nos de nivel obligatorio, los cuales se encuentran 

distribuidos en 23 713 escuelas aproximadamente, y 
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pende el futuro de la civilización.
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Resumen

El presente artículo pretende analizar el papel que juegan las ha-

bilidades socioemocionales en la educación y su impacto en el 

desarrollo integral de los futuros docentes. Para contribuir adecua-

damente en este proceso formativo es necesario que los docentes 

cuenten con herramientas para guiar a sus alumnos. Este análisis se 

hizo a través de una revisión teórica de distintos autores, la experien-

cia docente y la observación no participante realizada durante el 

seguimiento a las prácticas docentes en condiciones reales de trabajo 

de los estudiantes del séptimo y octavo semestres de la Escuela Nor-

mal Superior Veracruzana Dr. Manuel Suárez Trujillo (ensv), buscando 

identificar la importancia que esta temática tiene en el contexto actual 

de la educación normal en México. Versión en lengua de señas mexi-

cano.

Palabras clave: habilidades socioemocionales, escuela normal, docentes, 

formación inicial. 
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Abstract
This article aims to analyze the role of socio-emotional skills in education and the 

impact that these skills generate on the integral development of future teachers. To 

adequately contribute to this training process, it is necessary for teachers to have 

tools to guide their students. This was done through a theoretical review of different 

authors, the teaching experience and the non-participant observation made during 

the follow-up of the Teaching Practices in Real Working Conditions of the Seventh 

and Eighth Semesters of the Escuela Normal Superior Veracruzana “Dr. Manuel 

Suárez Trujillo”, looking to identify the importance that this topic has in the current 

context of the Educación Normal of Mexico.

Keywords: socio-emotional skills, normal school, teachers, initial education.

El papel de la educación en el desarrollo de la sociedad 

es innegable. Desde la antigüedad, se han estable-

cido distintas instituciones con objetivos diversos, 

no solo en cuanto al sector poblacional al que se 

dirigen, sino también a los fines formativos que se 

persiguen. Conforme las sociedades se han transfor-

mado, la educación ha ampliado sus horizontes y 

se han realizado grandes aportaciones a lo largo de 

su desarrollo como espacio de crecimiento, y la 

incorporación de las habilidades socioemocionales 

cuenta como una de ellas. Según García Cabrero y 

Luna Bazaldúa (2018):

A lo largo de los años, los sistemas educativos del 

mundo han sufrido cambios y transformaciones 

con distinto nivel de profundidad. El último de estos 

eventos en nuestro país se llevó a cabo en el periodo 

2017-2018 con la implementación de un modelo 

que pretende generar una reforma en todos los 

niveles educativos. Este modelo, además de basarse 

en el enfoque por competencias, hace énfasis en la 

corriente humanista como el fundamento del tra-

bajo de construcción del individuo. Esta corriente de 

pensamiento tiene como fin la convivencia humana 

justa y solidaria; reconoce la diversidad y el diálogo 

entre distintas formas de pensamiento, así como la 

La importancia de las habilidades socioemocionales 

(hse) en el logro educativo ha sido reconocida de forma 

creciente; se argumenta que benefician el desarrollo 

personal y social de los individuos. Estudios empíricos 

y revisiones sistemáticas de la literatura han corrob-

orado su impacto en la mejora de las habilidades de 

lectura, matemáticas y ciencias. (…) Algunos modelos 

conceptuales señalan que el desarrollo socioemocion-

al en la infancia y adolescencia en un primer momento 

mejora la percepción de sí mismos, de otros, y de los 

centros escolares. Este desarrollo socioemocional y 

de la apreciación del entorno tiene un impacto subse-

cuente en la autoestima y en las habilidades cogniti-

vas y metacognitivas que promueven el aprendizaje, 

al mismo tiempo que reduce el estrés emocional y las 

conductas problemáticas en el aula. Como consecuen-

cia, estos factores en su conjunto contribuyen al logro 

educativo que se ha reportado en la literatura científi-

ca (párr. 1).
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búsqueda constante de conocimiento científico y 

moral para la convivencia, asumiendo que cada indi-

viduo puede y debe hacerse cargo del modo en que 

sus actos impactan a los demás.

  La propuesta, en papel, es muy atractiva y per-

mite trabajar con libertad sobre contenidos cen-

trales y aprendizajes clave que guíen al alumno en 

su desarrollo integral. Sin embargo, el riesgo que 

se corre con las áreas de desarrollo personal es se-

guirlas viendo como una asignatura más o, peor aún, 

como actividades ‘extras’; y, por lo tanto, como 

sacrificables en pro de contenidos considerados 

más importantes en la formación de los alumnos; a 

pesar de que la manera en que se conectan con ellos 

mismos y con el mundo es la base para que se sien-

tan motivados por conocer la realidad que los rodea. 

  Desde este enfoque humanista, la educación tiene 

la finalidad de contribuir a desarrollar las facultades 

y el potencial cognitivo, físico, social y afectivo de 

todas las personas en condiciones de igualdad; para 

que estas, a su vez, se realicen plenamente y par-

ticipen activa, creativa y responsablemente en las 

tareas que conciernan como sociedad, en los planos 

local y global. No es posible lograr una convivencia 

realmente cordial y profunda sin antes profundizar 

en el conocimiento de nosotros mismos, y como 

dice Delors (1994): “la educación debe contribuir al 

desarrollo global de cada persona: cuerpo y mente, 

inteligencia, sensibilidad, sentido estético, responsabili-

dad individual, espiritualidad” (p. 7). 

  Por ello, es indispensable identificar los cono-

cimientos, habilidades, actitudes y valores que niñas, 

niños y jóvenes requieren para alcanzar su pleno 

potencial y adaptarse a los entornos cambiantes y 

diversos, desarrollando un pensamiento complejo, 

crítico, creativo, reflexivo y flexible, resolviendo 

problemas de manera innovadora. 

  En este nuevo Modelo Educativo (Secretaría de 

Educación Pública [sep], 2017) se explicita la formación 

socioemocional como uno de los componentes 

principales:

Esto significa que la formación académica debe ir de 

la mano del desarrollo progresivo de habilidades, 

actitudes y valores, el mejor conocimiento de sí mis-

mo, la autonomía, la autorregulación, la perseverancia 

y la convivencia. Por ello, se debe promover que los do-

centes apoyen y alienten a los estudiantes a fortalecer 

la regulación de sus emociones, así como acompañar, 

gestionar y monitorear su desempeño escolar (p. 74).

Estos planteamientos implican transformaciones no 

solo en la educación obligatoria, sino también en la 

manera de formar docentes, pues deben ser capaces 

de crear ambientes de aprendizaje inclusivos a partir 

del dominio de conocimientos, habilidades, actitudes 

y valores que conduzcan a una práctica docente de 

calidad (sep, 2018). Históricamente en México, las 

escuelas normales se han encargado de la formación 

inicial de los docentes de educación básica; y en años 

recientes, la Universidad Pedagógica Nacional (upn) 

y otras instituciones de educación superior (ies) se 

han incorporado a la tarea (Instituto Nacional para 

la Evaluación de la Educación [inee], 2015). Así, la 

formación inicial se entiende como el punto de par-

tida de una trayectoria de desarrollo profesional, que 

continúa con la formación permanente del docente 

durante todo su servicio profesional. El reciente 

Modelo Educativo (sep, 2017) ha buscado, por un 

lado, plantear nuevos programas de estudios para 
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los docentes en formación y, por otro, ampliar las 

posibilidades de capacitación y actualización en 

tales rubros para los maestros en servicio. Ante esto, 

la formación de los docentes adquiere un papel funda-

mental para el desarrollo de las habilidades socio-

emocionales en los educandos.  

  Actualmente, las escuelas normales del país se 

encuentran aplicando diversos programas edu-

cativos. En el caso específico, la Escuela Normal 

Superior Veracruzana Dr. Manuel Suárez Trujillo 

(ensv) desarrolla el Plan de Estudios de la Licencia-

tura en Educación Secundaria con Especialidad 

en Telesecundaria 1999. Este plan se encuentra 

constituido por tres áreas de formación: 1) activi-

dades principalmente escolarizadas, 2) actividades 

de acercamiento a la práctica escolar y 3) práctica 

intensiva en condiciones reales de trabajo (sep, 

2010).  En el trayecto escolar de este programa ed-

ucativo, los estudiantes desarrollan un cúmulo de 

experiencias y saberes que les proporcionan herra-

mientas teóricas, metodológicas y prácticas para 

su futuro desempeño frente a grupo.

  En el área de la Práctica Intensiva en Condiciones 

Reales de Trabajo —donde los futuros docentes 

ponen en evidencia sus competencias profesionales— 

están implícitas las habilidades socioemocionales. 

Los docentes titulares de los diversos cursos de la 

práctica escolar han tenido la posibilidad de realizar 

observaciones in situ sobre el desempeño de los 

futuros docentes en las prácticas intensivas, refle-

jando la necesidad de dar seguimiento al trabajo 

progresivo de las habilidades socioemocionales de 

los estudiantes, mismas que les permiten una 

actuación autónoma, ética y congruente en el 

desenvolvimiento de sus prácticas profesionales 

y en su trayectoria estudiantil como maestros en 

formación.

  Este acercamiento —junto con la revisión de 

referentes teóricos y la propia experiencia docente— 

permite reconocer que, en algunos casos, los futuros 

docentes se muestran dudosos al momento de 

coordinar o proponer algunas actividades para el 

trabajo con sus grupos, especialmente cuando lle-

gan a un grupo nuevo. Otros aspectos relevantes que 

se identificaron fueron el lenguaje corporal, el uso 

de la voz y las estrategias que emplean para man-

tener la disciplina en el salón.

  En la mayoría de los casos, estas conductas dis-

minuyen conforme toman confianza en sí mismos y 

sus capacidades; aunque los estudiantes de semes-

tres superiores siguen expresando que los mayores 

obstáculos en sus prácticas tienen que ver con la 

disciplina/resolución de conflictos. Esto se comple-

menta con los comentarios de los tutores, quienes 

se expresan con buenos términos sobre los alumnos 

en relación con los aspectos sobre el dominio de 

contenidos de las distintas asignaturas trabajadas; 

sin embargo, insisten en que los practicantes deben 

trabajar en el ‘control’ del grupo. ¿Qué indican es-

tas observaciones y comentarios? ¿De qué manera 

debe relacionarse un maestro en formación con sus 

alumnos? ¿Se proporcionan las herramientas adecua-

das para que los estudiantes enfrenten estos retos? 

  Las respuestas a los cuestionamientos anteriores 

varían según el enfoque de formación desde el cual 

se ejerza la práctica con los estudiantes normalistas. 

Puede ser que, en muchas ocasiones, esa necesidad 

de tener un ‘control’ grupal sea una proyección del 
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docente titular del grupo, quien espera que el 

practicante adopte patrones o estilos de enseñanza 

semejantes a los que él pone de manifiesto. 

  Por otra parte, es importante mencionar que la in-

vestigación sobre las habilidades socioemocionales 

en el currículum de la formación inicial de docentes 

es escasa y reciente. En una investigación realiza-

da por el Benemérito Instituto Normal del Estado 

Gral. Juan Crisóstomo Bonilla, en Puebla (Morales 

y Ávila, 2012), con estudiantes que se formaban con 

el plan de estudios 2012 —aunque con un objetivo 

diferente al del presente artículo—, se encontró 

que entre las competencias con la percepción más 

baja en nivel de logro está el trabajo en equipo, una 

competencia que se podría vincular con ciertas 

habilidades socioemocionales interpersonales.

  Otras investigaciones relacionadas con el tema 

en cuestión abordan los aspectos siguientes: 1) la 

inteligencia emocional y el fortalecimiento de la ima-

gen pública del magisterio a través del desarrollo de la 

identidad docente (Sánchez y Serna, 2016), donde 

se recalca el papel de lo emocional en la formación de 

una identidad docente en los estudiantes normalistas; 

y 2) la identificación de acciones realizadas por los 

docentes de la Escuela Normal Superior de Yucatán 

Profesor Antonio Betancourt Pérez para favorecer 

el desarrollo de competencias emocionales (Solís, 

2017), en la cual concluyen que los estudiantes de 

esta institución no poseen, en su mayoría, el desarrollo 

suficiente de estas competencias y para los profe-

sores no es prioridad subsanar esta carencia; incluso, 

consideran que la manera en que se conducen los 

alumnos es normal.

  Si bien estos ejemplos ponen de manifiesto que 

en los últimos años hubo un creciente interés en in-

dagar la relación entre emocionalidad y formación 

docente, ninguno de los documentos encontrados 

pone énfasis en la formación que los alumnos obtu-

vieron en la educación obligatoria. Como egresados 

de la educación media superior, se esperaría cierto 

nivel de desarrollo en las competencias planteadas 

en el perfil de egreso de este nivel educativo, especial-

mente en cuanto a que el alumno se autodetermina 

y cuida de sí; se expresa y se comunica; piensa y 

crítica reflexivamente; aprende de forma autóno-

ma, trabaja en forma colaborativa y participa con 

responsabilidad en la sociedad. 

  Buscando llegar a estas competencias, se ha 

planteado el programa Construye T,

cuyo objetivo es fortalecer las capacidades de la escue-

la para desarrollar habilidades socioemocionales en las 

y los estudiantes, y así mejorar el ambiente escolar en 

los planteles del nivel medio superior participantes.

  El aprendizaje socioemocional se refiere a la capaci-

dad del joven para enfrentar de manera positiva y aser-

tiva los distintos riesgos a los que se enfrenta por su 

edad, su contexto familiar, su condición socioeconómi-

ca y las vicisitudes de la vida en general (sep, 2015, párrs. 

1 y 2).

En el plan de estudios 1999 existen ciertas conexiones 

entre lo socioemocional y la práctica profesional 

docente, explicitadas en los campos de los rasgos 

del perfil de egreso, específicamente el de iden-

tidad profesional y ética; y el de capacidad de 

percepción y respuesta a las condiciones sociales 

del entorno de la escuela. En estos rasgos se aprecia 

el papel que juega la capacidad de los docentes para 

conocerse, conocer su entorno, ser congruentes, 



68 El desarrollo de las habilidades socioemocionales en la formación inicial docente

tomar decisiones informadas, utilizar el diálogo 

para resolver conflictos y un sinfín de actividades 

más que se relacionan con esta dimensión socio-

emocional.

  Sin embargo, es pertinente generar un trabajo 

de investigación al interior de la institución que 

permita identificar el nivel de desarrollo de habili-

dades socioemocionales con el que ingresan los 

estudiantes para poder guiar y acompañar de mejor 

manera en su práctica profesional. De igual forma, 

se espera que este trabajo genere una reflexión en 

los docentes de las escuelas normales para seguir 

desarrollando habilidades socioemocionales. A largo 

plazo, se busca mejorar la experiencia del desarrollo 

de la práctica escolar y, así, formar docentes mejor 

preparados para la educación del futuro.
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Resumen

La historia, como asignatura, implica cierto nivel de complejidad 

durante su enseñanza en los distintos niveles académicos. En la 

presente narrativa se expresa una forma didáctica para contribuir a 

que docentes y jóvenes se interesen más sobre el conocimiento que 

aporta la historia. Con la experiencia de varios años como docente, y 

usando como premisa la transferencia de conocimiento, se configuró 

una didáctica en la enseñanza de la historia, misma que se comparte 

en este escrito. Además, se destaca la importancia del estudio de esta 

asignatura dentro del campo de la investigación. Finalmente, se enfati-

za el hecho de que los alumnos, con su disposición en la clase de historia, 

son un componente determinante en la actuación de los docentes y, de 

esta forma, se moldean las prácticas educativas y maximiza el cono-

cimiento histórico. Versión en lengua de señas mexicano.

Palabras clave: enseñanza de historia, docente, estrategia.
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Abstract
History, as a school subject, considers a certain amount of complexity while being 

taught in every different scholar level. In the present narrative, a didactic form 

is expressed to help teachers and young people become more interested in the 

knowledge that history brings. With the experience of several years as a teacher, and 

using as a premise the transfer of knowledge, a didactic was set up in the teaching 

of history, which is shared in this writing. In addition, the importance of the study 

of this subject within the field of research is highlighted. Finally, it emphasizes the 

fact that the students, with their disposition in the history class, are a determining 

component in the performance of the teachers and, in this way, the educational 

practices are molded and maximizes the historical knowledge.

Keywords: history teaching, teacher, strategic.

Una de las asignaturas que a los docentes en edu-

cación secundaria y bachillerato les causa problemas 

en el diseño de estrategias didácticas para su 

enseñanza es, sin duda, Historia (Merchán, 2007; 

Carretero, Jacott, Limón y López-Manjón, 1995). Por 

eso, se espera que este documento pueda ser útil no 

solo como ejemplo, sino también para contribuir a 

que los jóvenes se interesen por la historia nacional. 

Pues, en la actualidad, falta motivar y promover con 

mayor énfasis el interés por nuestra historia ante la 

fuerte influencia de la globalización e intervención 

de las culturas de otros países. 

  Esta narrativa se fundamenta en la premisa de fa-

cilitar la didáctica y favorecer el aprendizaje de con-

tenidos relativos a la historia en los estudiantes, 

pues se observa una creciente indiferencia, apatía 

y rechazo de su parte hacia la historia (Prats, 2000; 

López-Chávez y Chávez, 2013). Esto, sin duda, causa 

que los docentes inviertan mucho tiempo pensando 

y planeando sobre cómo propiciar aprendizajes 

significativos en la asignatura.

  Como docente, se puede observar que muchos 

estudiantes piensan que lo que ocurre en el país es 

solo producto de las acciones y no hay factores ex-

ternos que intervengan; sin detenerse a observar 

las interacciones que se establecen con los demás. 

Reflexionando sobre esta situación, se desarrolló 

una estrategia para enseñar la historia nacional a 

través de un rompecabezas de mapamundi: el 

docente puede colocar el material de manera físi-

ca en el pizarrón, manejarlo en la computadora o 

proyectarlo; pero lo más importante es que la figura 

no debe revelarse hasta el final de la clase. A con-

tinuación, se describe esta estrategia.

1. Introducción al hecho histórico nacional

El contenido de la estrategia fue la independencia de 

México, ya que este tema —aunque se desarrolle des-
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de el nivel preescolar— refleja abrumadores déficits 

de su conocimiento en la universidad. Al considerar 

lo anterior, se realiza el siguiente cuestionamiento: 

¿Cómo se debe proceder para la enseñanza de este 

contenido? Aquí aparece la segunda etapa: seccionar 

el mapa del país, tanto como sea necesario, y cada 

una de estas partes será un tema que el estudiante 

investigará y expondrá, junto con el maestro, al resto 

del grupo; teniendo como contenido central la inde-

pendencia de México.

2. Revisión y análisis de hechos históricos a nivel 

internacional

En el mapamundi, los estudiantes deben seleccio-

nar algunas partes que lo integran: algún territorio 

donde se hayan suscitado hechos importantes que 

se vinculan con el contenido de la historia nacional. 

De esta manera, se forma el contorno de la figura 

integrada por los factores externos que llevaron a la 

guerra de independencia. Después, se revisarán al-

gunos sucesos clave de la historia universal para ver 

el impacto que cada uno tuvo en nuestro país:

1.	 La Ilustración. Por ejemplo, las ideas clave de 

Rousseau, Voltaire y Montesquieu aportaron 

una perspectiva más clara del significado de lib-

ertad, igualdad, democracia, etc. Cabe señalar 

que es necesario partir de ideas claras y sóli-

das (Merchán, 2007) para enlazar los ideales 

del movimiento de independencia hasta llegar 

al “mundo de la ilustración”. Esta estrategia 

puede ser utilizada en una mesa de análisis.

2.	 La independencia de los Estados Unidos de 

América (eua). La Ilustración también influyó 

en los movimientos de independencia de otros 

países, hasta convertirse en un modelo, como 

el caso de eua. 

3.	 Los franceses y su revolución. Cansados de 

tantas injusticias y absurdos cometidos por los 

reyes, llegaron a poner en práctica los prin-

cipios antes mencionados de los ilustrados.

4.	 Las reformas borbónicas. Estas se caracteri-

zaron por el cobro de impuestos, hasta limitar 

el trabajo de la Iglesia en cuanto a la ayuda 

y evangelización, así como mejorar toda la 

economía o el proceso económico de ese 

entonces.

5.	 La invasión de Napoleón a España. El hecho de 

dejar a su hermano como emperador, sin duda, 

tendría consecuencias en todo el continente.

3. Análisis del hecho histórico nacional 

(la independencia de México)

Hasta este momento, los alumnos ya habrán advertido 

que México no estaba solo, y que la influencia recibi-

da del exterior es decisiva en el devenir histórico. Sin 

embargo, se debe continuar con la parte central del 

rompecabezas. Ya se tiene el contorno del mapa con 

la configuración internacional y la posibilidad de anali-

zar la situación del país. Así, el primer aspecto a revisar 

en el rompecabezas (específicamente la situación 

nacional) es el llamado nacionalismo criollo, y cómo es-

tos llegaron a sentirse más mexicanos que españoles, 

hasta convertirse en los principales impulsores de la 

independencia. El segundo aspecto consiste en hablar 

del sistema social utilizado por los españoles y cómo 

se estructuraron las castas, situación ruin que afectó a 

mestizos, indios y esclavos durante 300 años. 
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  Posteriormente, se abordarán los problemas 

económicos de la Nueva España, ocasionados por 

su desperdicio de recursos por tener guerras. Como 

el caso de la lucha contra Inglaterra, la cual pierde 

en la Batalla de Trafalgar, en octubre de 1805, y que 

para subsanar su economía tuvo que aportar más 

recursos; esto propició más problemas. Después, se 

orientará a los estudiantes a revisar el porqué de las 

insurrecciones populares en nuestro país: los min-

eros de San Luis Potosí, la rebelión de los machetes 

que pretendía asesinar al virrey, los levantamientos 

de los indios de Colotlán, los yaquis o los pimas y el 

papel que tuvieron las conspiraciones de la conjura 

del ayuntamiento de la ciudad de México, Valladolid 

y Querétaro. 

  Con esta última actividad concluye la estrategia 

para la enseñanza de la independencia de México 

que, sin duda, después de analizar y discutir estos 

temas con los estudiantes, no solo se configura el 

concepto, sino también su interés por la historia. Tal 

como lo señalan Prats y Santacana (2011), entre los 

elementos clave para que los aprendientes se inicien 

en el análisis e investigación histórica está la formu-

lación de preguntas sobre su presente y su pasado; 

deducir hechos, causas o consecuencias (Quinteros, 

2010). Además, extrapolar situaciones históricas a 

la realidad e interpretar hechos y diferenciarlos de 

las opiniones personales, pues en toda sociedad se 

utiliza la historia para legitimar la mayoría de las 

acciones políticas, culturales y, sobre todo, sociales 

(Prats y Santacana, 2001).

  Acerca de esta propuesta de trabajo, para 

abordar hechos de la historia nacional enlazados 

con acontecimientos internacionales (Pozo, Asen-

sio y Carretero, 1986), un momento importante es 

mostrar la última parte de esta historia, en donde se 

contextualizan los hechos que enmarcan el descu-

brimiento de la conspiración de independencia y la 

necesidad de que el cura Hidalgo diera el grito para 

convocar al levantamiento insurgente, a pesar de 

conocer que sublevarse implicaba la muerte. 

  Finalmente, es importante comentar que, además 

de la transversalidad de la enseñanza de la historia, 

debe estar presente el desarrollo de la conciencia 

entre los estudiantes (Solano, 2006). El análisis de la 

realidad, desde las herramientas que provee la his-

toria, el trabajo colectivo y el uso de recursos didác-

ticos, hace posible un acercamiento de carácter 

vivencial entre quienes lo desarrollan (Carretero 

y Montanero, 2008), tal como se requiere trabajar 

con los estudiantes en cualquier temática.

  Esta forma sistemática de explicar la historia se ha 

aplicado en otras asignaturas, obteniendo muy bue-

nos resultados. Lo primordial es ponerla a prueba y 

desarrollarla con los estudiantes. Otra alternativa es, 

junto con ellos, encontrar estrategias diversificadas 

que permitan innovar la labor docente y responder 

a las características e intereses del alumnado. 

Además, aprovechar las tecnologías emergentes en 

combinación con la informática (Acosta, 2010), en las 

cuales tenemos un muy buen aliado que permite pro-

fundicemos más en nuestros temas.
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