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PRESENTACIÓN

Este libro, correspondiente al cuarto de la colección, es producto del debate y presentación de 

propuestas que buscan mejorar la educación, hechas a través de ponencias presentadas en el 

Congreso Internacional de educación 2018, realizado en la Universidad de Oriente bajo los ejes 

temáticos “Ambientes y espacios innovadores para la enseñanza-aprendizaje” y “Formación 

docente para la atención en educación”.

Esperamos que su publicación aliente a la investigación y discusión del tema, pues estamos 

frente un momento histórico que nos pone de cara al dilema: renovarse o morir. Asimismo, 

esperamos que motive a todos los autores y coautores a seguir por este camino, enriqueciendo 

sus trabajos y visiones, con la preparación curricular y enriquecimiento metodológico que haga 

posible que cada uno de ellos, los autores y sus textos, sean mejores día a día.

A cada uno de los trabajos presentados los guía la necesidad de transformar la educación 

y el quehacer docente, pues si algo dejó en claro la elección del primero de julio es que los 

esquemas y moldes del pasado no han estado a la altura de las demandas ciudadanas y deben 

de cambiar, pero un cambio de fondo, no de forma ni motivado por intereses políticos, como 

muchos lo han hecho y lo harán.

El viejo modelo, que descansaba en la competencia, la eficiencia y el consumo; es decir, en 

el mercado, se supone que transformaría de buena manera la educación mexicana; sin embargo, 

como dice López Calva (2006, p. 5), la modernización educativa tecnocrática hoy parece estar 

muerta, ya que la solución no estaba en evaluar por la fuerza a los maestros, ni en capacitarlos 
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más en TIC, o en darles habilidades docentes, didácticas, relacionales o de otro tipo, ni en 

explotarlos más con mayores horas de trabajo, ni en hacer depender sus mejoras salariales de 

estos instrumentos, pues todo ello redundó en resistencias, simulaciones o corruptelas, que 

provocaron el nuevo estado de desastre que atraviesa la educación mexicana, la cual se refleja, 

por ejemplo, en que a nivel nacional, en la prueba PLANEA 2017, para educación media 

superior, en Lenguaje y Comunicación,  34 por ciento se ubicó en un nivel reprobatorio (nivel 

1), 28 por ciento en un nivel apenas suficiente (nivel II) y el 38 por ciento tendría un buen 

aprovechamiento (nivel III y IV), cifras que en Matemáticas son más dramáticas, pues en el 

nivel  reprobatorio (nivel 1) se ubicaron 66 por ciento, 23.5 en un nivel apenas suficiente (nivel 

II) y el 10.5 tendría un buen aprovechamiento (nivel III y IV). Las cifras para el tercero de 

secundaria son, en Lenguaje y Comunicación de 34, 40 y 26 por ciento, respectivamente para 

cada nivel (I, II y III-IV); mientras en Matemáticas de 64.5, 22 y 13.5 por ciento.

En síntesis, el modelo educativo actual es el principal obstáculo para el logro de 

adecuados resultados educativos, pues este descansa en ideologías alejadas de la realidad, 

no provenientes de la investigación, y esta misma es permeada por aquellas deficiencias. Es 

necesario transformar la educación, las políticas públicas y prácticas docente para reducir el 

rezago escolar. Usando diversas metodologías –cualitativas, cuantitativas o mixtas–, aplicadas 

a diferentes objetos o contextos, propios o ajenos, los autores parecieran compartir la pretensión 

última de transformar la educación desde diferentes ángulos: modificar el quehacer docente, 

modificar el espacio educativo, transformar el currículo, o cambiar la política educativa. Así, 

encontramos los textos siguientes.

Carina Isis Almeida Castro y Nelly Eblin Barrientos Gutiérrez, con “Plan de evaluación 

para ambientes de aprendizaje con incorporación de TICs. Un estudio de caso, un modelo de 

intervención”, plantea un modelo de intervención donde proponen el desarrollo de competencias 

informáticas en los egresados de carrera, lo que no se está logrando gracias a las características 

de las habilidades de los docentes, las que proponen mejorar a partir de un ejercicio de 

intervención.
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Elsa María Díaz Ordaz Castillejos y Fernando Lara Piña, con “Un escenario innovador 

de educación intercultural crítica para la formación de investigadores”, a partir de reflexiones 

teóricas y epistemológicas en torno a las categorías analíticas de cultura e interculturalidad, en 

el marco del proceso de modificación curricular, proponen estudiar las prácticas educativas no 

como prácticas culturales, sino como prácticas interculturales.

El Dr. Christian Noel Valenzuela Soto, con “De la integración educativa a la inclusión. 

Una perspectiva histórica”, propone transformar la escuela, tanto a nivel organizativo como 

curricular, con el fin de posibilitar la participación y el aprendizaje equitativo de todos los 

alumnos, evitando la exclusión y aumentando la calidad educativa para todos. Señala que para 

ello se deben elaborar políticas basadas en la innovación y promotoras del cambio, que se 

concreten en desarrollar una escuela para todos.

Dolores Gutiérrez Rico y Javier Borjas Caraveo, con “Ausencia de producción escrita 

en estudiantes con discapacidad visual”, destacan una ausencia muy marcada en el desarrollo 

de actividades relacionadas con la producción de textos de este tipo, lo que no permite el 

mejoramiento de sus habilidades de escritura.

Dolores Gutiérrez Rico y Alejandra Méndez Zúñiga, con “Buenas prácticas desde la 

percepción de los estudiantes de la Licenciatura en Educación para el medio indígena”, buscan 

conocer, desde la percepción del estudiante universitario, específicamente de la Licenciatura en 

Educación Preescolar y Primaria para el Medio Indígena, lo que caracteriza a un buen profesor, 

concluyendo que es aquel con buenas prácticas, entendidas como quien lleva una adecuada 

planeación, con estrategias innovadoras y una comunicación asertiva.

Sandra Micaela Nájera Saucedo, con “Sistematización de una estrategia de intervención 

docente desde la Teoría de la Modificabilidad Cognitiva Estructural”, presenta la sistematización 

de una estrategia de intervención docente basada en la Teoría de la Modificabilidad Estructural 

Cognitiva de R. Feuerstein.

La Maestra Francisca Jaqueline Maldonado Nevárez, en “Las Dominancias Cerebrales y 

los estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º grado de educación primaria”, destaca que no 
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hay estudios que se refieran al tema y ella lo hace basada en el Modelo Teórico del Cerebro 

Total de Ned Herrmann y en el Modelo de Estilos de Aprendizaje VAK (visual, auditivo y 

kinestésico).

Carlos Hernández Rivera, con “Los estilos de aprendizaje y su relación con el estado 

emocional de estudiantes de secundaria. El caso de la experiencia de aprendizaje digital ‘Varios 

ratones’”, destaca que a partir de actividades como “Varios ratones”, se puede dar significado 

a las emociones de los estudiantes en el escenario educativo, abriendo camino a la inclusión de 

todos los estilos de aprendizaje en el aula. Moverse, colaborar, competir, percibir desafío, reír, 

sentir reconocimiento y asumir el control, pueden ser algunas de las bondades provenientes de 

las experiencias de aprendizaje enriquecidas por un diseño que involucra a las emociones.

El Maestro José Juan Márquez Sánchez y Guadalupe Hernández Cruz, con “Educación 

intercultural, inclusiva e innovadora en, desde y para el aula” donde propone hacer un análisis 

reflexivo, desde la práctica docente, de la importancia de la educación intercultural y su impacto 

en el desarrollo de la metacognición.

Úrsula Luna, Álex Ibáñez Etxeberria y Aroia Kortabitarte, con “Herramientas digitales 

innovadoras en espacios educativos. El uso da las apps para la enseñanza-aprendizaje del 

patrimonio en España”, reflexionan acerca de las herramientas digitales innovadoras que 

existen, concretamente las apps, y que pueden tener una función educativa, en el contexto de 

la enseñanza-aprendizaje del patrimonio en España. Concluyen que estas tecnologías se siguen 

centrando más en los objetivos y en los educandos que en los propios receptores o usuarios, 

olvidando también los procesos o metodologías inmersivas y participativas, que invitan al 

usuario a crear y reelaborar los contenidos propuestos. 

La Maestra Anna Beatriz Prado Rodríguez, con “Diseño curricular: la interdisciplinariedad 

en dos licenciaturas del área de las ciencias forenses”, señala que, en el marco de la actualización 

de los planes y programas de estudio, en licenciaturas relacionadas con las ciencias forenses, se 

debe rescatar la interdisciplinariedad y presenta para ello una Propuesta de Diseño Curricular en 
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las licenciaturas de Criminalística y Ciencias Forenses, así como, Criminología, Victimología 

y Política Criminológica.

Fernando Sandoval Gutiérrez, Patricia Islas Salinas y Claudia Teresa Domínguez Chavira, 

en “La formación de nuevos profesionales de la educación: práctica docente y desafíos futuros”, 

presentan una serie de reflexiones con respecto a los nuevos derroteros que deben seguir los 

arreglos curriculares de pregrado de formación de docentes, para poder responder efectivamente 

a los desafíos contemporáneos de nuestra sociedad. Se plantea que la formación de docentes 

se realice desde y para el paradigma filosófico humanista, específicamente el desarrollo de 

competencias emocionales, para la vida y el espíritu.

El Doctor Miguel Ángel Haro Pacheco y Alma Verónica Palomares Adame, en “La 

formación docente basada en Tics, una respuesta en la creación de recursos innovadores para 

la enseñanza-aprendizaje: estudio de caso Instituto Tecnológico de El Salto”, señalan que la 

sociedad de la información está rebasando por mucho las capacidades de los maestros en el uso 

y conocimiento de las nuevas tecnologías, por lo que destacan la necesidad de que las escuelas 

incorporen recursos tecnológicos que satisfagan las necesidades de maestros-alumnos en el uso 

de las TICs, especialmente en la institución en estudio.

Luis Fernando Hernández Jácquez y Óscar Treviño Maese, en “El autoconcepto en la 

formación de profesores para el medio indígena en México”, señalan que en los estudiantes 

existe una baja percepción de sí mismos al compararse con sus similares del medio urbano.

Zuri Sarahy Gutiérrez Razo y Paola Solís Vences, en “¿Por qué a más de 10 años de 

implementado el Modelo de Educación Basado en Competencias, aun no se visualiza en el 

100% de los docentes? Perspectiva desde los estudiantes”, estudian la magnitud del problema 

en la Universidad Tecnológica de Tecámac y concluyen señalando que es necesario que parte 

de la plantilla docente de la universidad reciba capacitación acerca de la evaluación por 

competencias profesionales, sobre todo una sensibilización acerca de lo que el modelo requiere.

El trabajo “Favorecimiento en la productividad del Control Inhibitorio y Atencional 

en estudiantes de licenciatura en comunicación y multimedia de la Universidad Madero, 
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Puebla”, muestra el favorecimiento de la productividad de las Funciones Ejecutivas Básicas, 

específicamente del control inhibitorio y control atencional en los estudiantes de la Licenciatura 

en Comunicación y Multimedia de la Universidad Madero, campus Puebla. 

Algunos de estos textos, y lo debemos recalcar, pues es una posición que compartimos, 

proponen una transformación conceptual, inclinada a mejorar el conocimiento, ya que los 

conceptos actuales están vacíos de contenido, pues se confunde calidad con indicadores que 

nada tienen que ver con ella, mejores escuelas con mejores instalaciones y mejores profesores 

con más cursos, cuando la mejora pasa, o debe pasar por ser mejores humanos, por elevar los 

índices de desarrollo humano y educativo, entendido uno como alza generalizada en todos 

los indicadores que miden el nivel de vida; y el otro como el alza generalizada en todos los 

indicadores que miden el nivel educativo. Ello implica una transformación radical de la práctica 

docente y del sentido que la misma debe tener para todos los que están vinculados con ella; 

implica nuevos roles que debemos ir descubriendo y lecturas como esta, buscan contribuir con 

su granito de arena.

En el trabajo “Una mirada al Desarrollo de Políticas Públicas de Interculturalidad en 

la Educación Superior para el abordaje de la Educación Intercultural en la FECA UJED”, de 

María Leticia Moreno Elizalde, se abordan las interrelaciones humanas en el contexto de las 

sociedades democráticas marcadas por el progresivo reconocimiento de la diversidad cultural, 

esto con la intención de valorar las acciones realizadas a nivel de políticas públicas en el marco 

de la educación superior intercultural en México.

Finalmente, el trabajo “Importancia del bilingüismo en el desarrollo de la metacognición 

en estudiantes indígenas de Oaxaca”, de José Juan Márquez Sánchez y Guadalupe Hernández 

Cruz, se busca analizar el impacto del bilingüismo en el desarrollo de capacidades metacognitivas 

en estudiantes indígenas desde la práctica docente, así como los factores que impiden tal fin.

Juan Calvillo Barrios
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Plan de evaluación para ambientes de aprendizaje con incorporación de 

TIC. Un estudio de caso, un modelo de intervención

Carina Isis Almeida Castro

Nelly Eblin Barrientos Gutiérrez

Resumen

La Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas es la segunda universidad de mayor cobertura 

en el estado de Chiapas, y cuenta con 12 subsedes regionales. El desarrollo de competencias 

informáticas es deseable para más de los perfiles de egreso profesional del siglo en curso, y 

la carrera Ingeniería en Seguridad Industrial y Ecología que ofrece dicha universidad no es la 

excepción. Dentro del plan de estudios incorpora la asignatura Informática Aplicada.

La comunidad académica de una de sus sedes regionales (Reforma), situada al norte del 

estado, fue evaluada a fin de diagnosticar el desarrollo de habilidades docentes para el logro 

de un ambiente eficaz de aprendizaje para la asignatura Informática Aplicada. El formato de 

evaluación implicó a la comunidad estudiantil bajo un esquema innovador de evaluación a 

partir de un ejercicio de intervención. Este formato no solo permitió identificar el desarrollo 

de habilidades docentes sino también contribuir al desarrollo de estrategias y actividades de 

formación. 

Palabras clave: evaluación escolar, ambiente educacional, educación superior.
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Introducción

En la subsede Reforma, la carrera de Ingeniería en Seguridad Industrial y Ecología contempla 

el plan de estudio de Informática Aplicada para el 2do semestre, enfocado al desarrollo de 

habilidades en el uso de herramientas digitales en distintos ámbitos y a distancia como medio 

que posibilita la expresión de ideas, pensamiento crítico, interpretación y transmisión de datos. 

El mapa curricular de la carrera es de nueva creación, lleva dos años en vigor y la 

comunidad académica está interesada en establecer estrategias de enseñanza-aprendizaje 

efectivas, en donde su integren las tecnologías de información y comunicación.

El modelo educativo universitario es por competencias. A consecuencia, la asignatura 

se integra con cuatro unidades de aprendizaje que se atienden por competencias específicas. 

La primer competencia es referente a manejar componentes físicos y lógicos del equipo de 

cómputo mediante la operación de equipo informático y programa del sistema operativo; la 

segunda competencia enfocada a expresar por escrito información en formato digital por medio 

de la elaboración de documentos con funciones de procesador de texto; la tercera competencia 

está encaminada a la elaboración de hojas de cálculo y presentaciones gráficas mediante 

aplicaciones de cómputo, la hoja de cálculo es de una gran ayuda en operaciones simples y 

aplicaciones más complejas de datos. La última competencia está considerada para la aplicación 

de herramientas digitales como instrumento para la elaboración y difusión de presentaciones 

multimedia, utilizando herramientas como sonido, imágenes, transiciones, etcétera.

 La planeación didáctica de la asignatura fue diseñada institucionalmente para aplicar 

las Tecnologías de Información y Comunicación a lo largo de la carrera, específicamente en 

la operación de herramientas de software y hardware de computadoras, hacer búsquedas de 

información, comunicarse a distancia y elaborar documentos digitales. Durante el semestre de 

la asignatura los alumnos deberán observar a detalle los temas; realizar actividades, prácticas, 

proyectos y evaluaciones, con el objetivo de que obtenga los conocimientos mínimos necesarios 

que le permitan no solo enriquecer su formación desde el punto de vista académico, sino 
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también, capacitarlo para que en su vida profesional pueda afrontar trabajos que, en mayor o 

menor medida, puedan estar relacionados con las tecnologías. 

Para lograr esos objetivos, en junio del 2014 se desarrolló un proyecto de aula interactiva 

para la subsede que incluía la adquisición de 35 computadoras y una pizarra digital interactiva. 

Esa propuesta se presentó a la Facultad de Ingeniería a finales del mismo año, quienes decidieron 

que este proyecto debía de incluirse dentro del presupuesto para modernizar la infraestructura 

de tecnologías de la institución como parte de la certificación de CIEES para la carrera de 

Ingeniería Ambiental. El objetivo principal que se planteó fue el mejorar la educación de los 

alumnos de la institución mediante la creación de un ambiente interactivo de aprendizaje que 

satisfaga las necesidades educativas e incremente el aprendizaje de los estudiantes a través de 

la utilización de herramientas tecnológicas.

Una vez aprobado el proyecto se procedió a la adquisición e instalación de los equipos en 

la subsede, a partir de allí continuó un nuevo desafío para los docentes quienes debían añadir 

nuevas estrategias de enseñanza incorporando las tics. Para ello la institución organizó Jornadas 

académicas de capacitación a los docentes en el manejo de la pizarra interactiva, así como 

talleres de herramientas digitales, competencias digitales, tecnologías educativas, estrategias 

de enseñanza aplicando las tics, en donde se diseñaron actividades que permitieron al docente 

realizar estrategias de interacción comunicativa, mediación y de aprendizaje colaborativo 

usando blogs, redes sociales, etcétera.

Terminada esa fase surgió la necesidad de evaluar si la incorporación de las tics habían 

logrado el objetivo, pero para eso se debía diseñar un plan de evaluación dentro de la subsede. 

Se planteó que para iniciar se crearía este plan de evaluación para ambiente de aprendizaje con 

incorporación de las tics para la materia de Informática Aplicada, toda vez que los docentes 

estaban en la disponibilidad de evaluarse y a partir de ello generar acciones de mejora. 

La sensibilidad de la comunidad académica fue consecuencia de haber identificado en 

aula ciertas dificultades formativas, como la comprensión y el análisis de diferentes conceptos 

aplicados en la materia; aplicación de la administración de las herramientas básicas de los 
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programas de procesador de texto, hoja de cálculo, presentaciones multimedia; la identificación 

de periféricos de una computadora; el entendimiento y la manipulación de herramientas de 

programas de ofimática y la resolución de las prácticas diseñadas por el docente. Adicionalmente 

los métodos de enseñanza empleados no habían despertado el suficiente interés para que los 

estudiantes lograran la apropiación y construcción de sus propios conceptos informáticos y se 

reportaba poca atención y aburrimiento en clases. Aunado a ello, la falta de equipos informáticos 

actualizados en el centro de cómputo de la institución, la poca versatilidad metodológica por 

parte de los docentes en relación con las estrategias de enseñanza – aprendizaje y el bajo 

rendimiento escolar reportado tras los exámenes del 1.er parcial de un semestre (65% de la 

matrícula con notas satisfactorias) hicieron notoria un plan distinto de formación y evaluación 

en la materia.

Lo anterior dio pauta para proponer a la institución un plan de evaluación para el ambiente 

de aprendizaje basado en un modelo aplicado a las tics como una propuesta de intervención que 

habría de documentarse, a fin de denotar una nueva ruta de estrategias formativas al interior de 

la comunidad académica de la sede Reforma.

1. Objetivos de investigación

El objetivo general fue diseñar un plan de evaluación para ambiente de aprendizaje con 

incorporación de Tics para el programa de Informática Aplicada. En cambio, los objetivos 

específicos fueron:

•	 Diseñar un sistema de evaluación de las unidades de aprendizaje de acuerdo a los 

objetivos que se desean conseguir en los alumnos que comprenda la evaluación de las 

competencias respectivas.

•	 Estructurar un plan de evaluación formativa y cronológica para el programa de estudio.

•	 Implementar el uso de la pizarra digital interactiva (PDI) como apoyo pedagógico en el 

aula de clase para beneficio de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
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•	 Incorporar las tics en el ambiente de aprendizaje con respecto al contenido temático.

•	 Medir el impacto que compone la propuesta de evaluación en los alumnos ante esta 

modalidad de evaluación.

2. Fundamentos teóricos

Stufflebeam y Shinkfield (1995) consideran que la evaluación es un proceso complejo pero 

inevitable. Es una fuerza positiva cuando sirve al progreso y se utiliza para identificar los puntos 

débiles y fuertes, y para tender hacia una mejora.

Casanova (1998) menciona que la evaluación de forma general es una obtención de 

información rigurosa y sistemática para contar con datos válidos y fiables acerca de una 

situación con objeto de formar y emitir un juicio de valor con respecto a ella. Mora (2004), 

alude en su artículo “La evaluación educativa: Concepto, períodos y modelos que cualquier 

tipo de evaluación que se realice en el ámbito educativo”, que debe cumplir con la función de 

diagnóstico; función instructiva; función educativa, y función auto formadora. Mientras que una 

evaluación por competencia requiere de un proyecto de diseño de plan de estudios elaborado 

por competencias, obliga a utilizar una variedad de instrumentos y a involucrar a diferentes 

agentes. Se tiene que tomar muestras de las prácticas de los alumnos y utilizar la observación 

como estrategia de recogida de información invariable. Esta puede acompañarse de registros 

cerrados (escalas, rúbricas, portafolio de evidencias) o de registros abiertos, y puede hacerse 

por parte del docente, de los compañeros o del propio estudiante, de tal forma que en cualquier 

caso se debe proporcionar información sobre el ascenso en el desarrollo de la competencia y 

sugerir vías de mejora. En tal sentido, diversos autores han realizado un análisis de lo que son 

los diseños por competencias y de lo que implica la evaluación por competencias.

La evaluación por competencias ofrece nuevas oportunidades a los estudiantes al generar 

entornos significativos de aprendizaje que acercan sus experiencias académicas al mundo 

profesional. Sauvé (1994) menciona que el ambiente debe trascender la noción simplista de 
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espacio físico, como contorno natural y abrirse a las diversas relaciones humanas que aportan 

sentido a su existencia. Desde esta perspectiva se trata de un espacio de construcción significativa 

de la cultura.

Un ambiente de aprendizaje debe generar desafíos significativos que fortalezcan la 

autonomía de los estudiantes y propicien el desarrollo de valores, en otras palabras desafíos 

sustentables-retos, provocaciones que generen en los estudiantes iniciativas propias por buscar, 

encontrar, saber, ignorar, etc., pero que les hagan conscientes de sus acciones y sus efectos, 

responsabilizándose por cada una de ellas- así mismo se debe generar identidades pues la 

gestión de ellas propicia la creación de relaciones de solidaridad, comprensión y apoyo mutuo 

e interacción social.

Sánchez (2013), en su artículo “Ambientes de aprendizaje y el desarrollo de las 

competencias”, clasifica a los ambientes de aprendizaje: ambiente centrado en el alumno; 

ambiente centrado en el conocimiento; ambiente centrado en la evaluación; ambiente centrado 

en la comunidad. Además, propone estrategias para crear ambientes de aprendizaje. Destacan 

sus recomendaciones para enseñarlos a pensar científicamente, con rigor o lógica pero siempre 

con fundamentos y respetando las ideas de los demás; desarrollar en ellos actitudes positivas 

y motivarlos a que aprendan, para que valoren la importancia del conocimiento y el desarrollo 

de sus competencias; así como retroalimentarlos frecuentemente, con tiempo suficiente y con 

criterios de referencia y mantener el interés en el aprendizaje mediante el reforzamiento de sus 

progresos y esfuerzos.

3. Metodología

El trabajo guardó una metodología mixta y ha sido presentado como propuesta de intervención. 

El principal objetivo del diseño del plan fue evaluar el aprendizaje aplicando técnicas de 

evaluación. Para empezar, se proyectó en fases: la primera fue la Planeación, posteriormente 

la Ejecución; por último, la fase de Análisis, que buscó establecer el logro de las capacidades, 
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destrezas, habilidades y actitudes de los estudiantes. Se emplearon como herramientas para el 

proyecto de intervención un cuestionario y la observación participante.

El cuestionario fue con preguntas de cinco opciones en un formato de escala Likert, que 

se utiliza para medir actitudes y consiste en un conjunto de ítems en forma de afirmaciones que 

permite el estudio de datos categóricos que se codifican mediante números enteros. Para tal caso 

se les solicitó a los estudiantes que externaran su respuesta eligiendo uno de los cinco puntos 

de la escala.  A cada interrogante se le denominó como “Rubro” y un número proporcionado al 

cuestionario, ejemplo: Rubro 1, Rubro 2, sucesivamente. La herramienta incluyó seis categorías: 

a) Del contenido y Tiempo; b) Prácticas y material; c) Formación Profesional; d) Comprensión 

y dominio del contenido; e) Organización, recursos didácticos y diseño de las prácticas; f) 

Evaluación genera. Para tener una mayor claridad de los resultados se analizaron por separados 

los grupos A y B de la carrera de Ingeniería en Seguridad Industrial y Ecología. Para analizar 

la información se revisó el cuestionario para comprobar el esquema de respuesta estuviera bien 

rellenado, si esto es así el estudiante comprendió las instrucciones del instrumento. Al momento 

de la entrega, no hubo respuestas en blanco. Los estudiantes respondieron sin mayor problema, 

de manera anónima, y solamente se les pidió ingresaran el nombre del curso y la fecha.

La técnica de observación participante fue no estructurada, supuso el diseño de material, 

así como organización y estructura de un taller de cuatro sesiones grupales. La aportación del 

observador en el taller fue activa porque pudo intervenir en la mayor parte de las prácticas 

del taller; la función que adoptó durante este procedimiento fue de facilitador, cuya única 

responsabilidad era generar el aprendizaje autónomo y colaborativo en los alumnos, así como 

evaluar el resultado de las competencias. Mediante la observación participante se pudo recoger 

información con respecto al trabajo colaborativo entre los estudiantes a partir de las prácticas 

desarrolladas de acuerdo al contenido temático de la asignatura.
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4. Resultados

1. Ingeniería en Seguridad Industrial “A”

En este grupo se aplicó el cuestionario a 37 alumnos, la información se capturó de forma 

individual e íntegramente al programa SPSS 24 para poder analizarlas, de donde se infiere que 

el 97.3% de los alumnos les parece Muy bueno que se haya impartido el taller de “Procesador 

de Texto” como parte complementaria a las actividades programadas dentro de la materia de 

Informática Aplicada, reflejando de entrada una buena aceptación por parte de la mayoría del 

grupo.

Contenidos/metodología

a) Del contenido y tiempo. En este apartado se conjuntaron para el análisis dos de las 

primeras preguntas del cuestionario, donde se les cuestionaba sobre el contenido 

seleccionado, así como el tiempo para el desarrollo de cada sección había sido el 

apropiado, conforme a los resultados el 64.9 % de los alumnos indican en mayor 

frecuencia como Muy Alta su respuesta, esto se refiere a la aplicación del manual 

institucional que les facilitó la información para consultas que posteriormente fueron 

utilizada en la aplicación de las prácticas, en este punto se fomenta el principio de la 

intervención educativa Aprender a Aprender donde el alumno desarrolló habilidades 

y estrategias para facilitar sus aprendizaje, así mismo se corrobora que los tiempos 

establecidos fueron los adecuados para el desarrollo de las prácticas.

b) Prácticas y materiales. Los materiales didácticos tienen un valor importante en una 

evaluación formativa es por eso que como parte de la evaluación hacia estos rubro 

da como resultado que los alumnos califican de Muy Alta la aceptación del diseño 

de las prácticas con contenido formativo teórico-práctico, y que cumplen con el 
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objetivo de las competencias adquiridas durante el taller, mediante la observación 

se pudo constatar que los apartados dentro de las prácticas aplicadas integraban las 

herramientas requeridas para su elaboración.

c) Formación profesional. Como se puede comprobar en este ítem los alumnos consideran 

en un 81.1% que el aprendizaje logrado en este taller les servirá para su formación 

profesional, la adaptación del currículo hacia las necesidades del alumno ha logrado 

permear en el nivel de desarrollo del alumno quienes evalúan como Muy bueno 

el aprendizaje que lograron para el desempeño de sus competencias en el campo 

profesional. 

De los docentes de la materia

d) Comprensión y dominio del contenido. La evaluación de los contenidos dentro del diseño 

del instrumento de evaluación además de contribuir a la formación de una aprendizaje 

significativo tiene como primera tarea evaluar la comprensión de contenidos del 

tema, esto se reafirma a través de las prácticas y el dominio de los temas con base al 

conocimiento previo por parte del docente, teniendo como resultado la valoración de 

un 94.6 % en Muy bueno, lo que da a demostrar que la planificación, organización y 

desarrollo de las acciones se debe a la claridad de la presentación de información.

e) Organización, recursos didácticos y diseño de las prácticas. Se consideran a estos tres 

ítems porque una de las fuentes de información con respecto a la labor del docente 

frente al aula es el material de apoyo didáctico. La generación de estas herramientas 

establece un ideal de evidencia de la experiencia del profesor. En la evaluación se 

puede constatar que el 97.3 % de los alumnos considera de Muy bueno la planeación, 

organización y aplicación de los contenidos así también la integración de los recursos 

didácticos y tecnológicos proporcionaron una nueva forma de construcción para el 

desarrollo de los contenidos del tema.
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f) Evaluación general. El calificativo que el grupo le dio al curso de manera general fue 

de un 81.1% como Excelente dentro de la escala de evaluación y un 18.9% se da por 

Satisfecho con lo realizado en esta etapa. Estos resultados valoran como positivo la 

organización de los materiales y la inclusión de una nueva forma de aprendizaje que 

cumple con las expectativas de los alumnos.

2. Ingeniería en Seguridad Industrial “B”

Para este grupo se aplicó el instrumento de evaluación denominado cuestionario a 30 alumnos, 

del cual indica que el 80 % de los alumnos tiene una actitud Muy Alta hacia el taller impartido 

para la materia de Informática Aplicada.

Contenidos/metodología

a) Del contenido y tiempo. Los resultados para estos ítems reflejan que el 56.7 % de 

los alumnos valoran como Alta la aplicación del manual institucional, dentro de las 

herramientas didácticas proporcionadas por el docente lo que facilitó la consulta de 

información, de igual forma refleja que hay que realizar ajustes al tiempo determinado 

para el desarrollo de las prácticas.

b) Prácticas y materiales. La evaluación de los materiales es un valor importante donde 

se encuentra la destreza del acopio de información; y la comprensión del trabajo del 

docente, los resultados determinan que el 70% de los alumnos evalúan la elaboración 

del material como Muy Alta; sin embargo, aunque un 30% califica como Alta el diseño 

de las prácticas y los materiales es claro que aún hay que trabajar en algunos cambios 

a estos e ir renovándose en cada ciclo.

c) Formación profesional. En este ítem, las cifras demuestran que a pesar de que el 73.3% 

de los alumnos consideran que el aprendizaje logrado les será de mucha utilidad para su 
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formación profesional, un porcentaje significativo no concuerdan con esta afirmación; 

es decir que los cambios a la forma de enseñanza-aprendizaje ha mermado en algunos 

alumnos su proyección hacia una aplicación de lo aprendido en su experiencia 

profesional.

De los docentes de la materia

d) Comprensión y dominio del contenido. En la evaluación de los contenidos se consideró 

la claridad de los conceptos y la facilidad de la comprensión del mismo, lo que refleja un 

resultado del 73.3 % como Muy alta la aprobación de las prácticas y el dominio de los 

temas de acuerdo a la experiencia del docente; es decir, que el trabajo en conjunto con 

el docente para la planificación, organización y desarrollo de los ejercicios facilitaron 

el aprendizaje en los alumnos.

e) Organización, recursos didácticos y diseño de las prácticas. Se agruparon los tres ítems 

porque tienen relación con respecto a la evaluación de la actuación docente frente al 

aula en la organización de los recursos didácticos y el diseño de las prácticas. El 86.7% 

considera como Muy alta la manera en que se conformó y diseñaron las prácticas; el 

mayor uso de recursos tecnológicos hace que sea más fácil la resolución de las mismas.

f) Evaluación general. Para analizar el grado de aceptación del curso en el grupo se evaluó 

de manera general en los últimos ítems, el resultado fue que el 60% de los alumnos 

indican que fue Excelente; sin embargo, el 40% menciona como Satisfactorio las fases 

del curso, lo que demuestra que hay una tendencia de que evaluar de forma menor en 

cuanto a la satisfacción general.
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5. Evaluación grupal

La evaluación grupal de 67 alumnos se analizó con el programa SPSS 24, en donde se hizo una 

clasificación de tres categorías. Los resultados obtenidos permiten tener una visión general de 

cómo los dos grupos de Ingeniería en Seguridad Industrial y Ecología valoraron la eficiencia 

del proyecto de intervención para la materia de Informática Aplicada, el nivel de satisfacción es 

del 76.1% quienes califican como bueno, y el 13% indica como suficiente el plan de evaluación 

para la materia. Cabe aclarar que en este total se evalúa no solo la actuación del docente frente 

al grupo; sino el ambiente de aprendizaje que involucra todos los actores que intervienen en 

ella.

Conclusiones

El análisis del ambiente de aprendizaje no solamente involucra al docente y al alumno, parte 

también del entorno que lo envuelve, la planeación de todo el proceso educativo hasta el diseño 

del material y el instrumento de evaluación. Para el proyecto de intervención aquí referido 

se consideró la asignatura de Informática Aplicada en la subsede Reforma porque dentro 

de la planeación didáctica de dicha asignatura se involucra el uso de las tics. La propuesta 

de intervención para la institución consistió, como ya se ha expuesto, en diseñar un plan de 

evaluación para ambiente de aprendizaje para tal disciplina.

Dentro del proyecto se diseñó y aplicó un cuestionario con respuestas en escala de 

Likert, donde se analizó la actitud con respecto al taller de Procesador de Texto como parte 

complementaria de las actividades de la disciplina, pero sobre todo el uso de rúbricas de 

las prácticas diseñadas, cuya valoración fue positiva al implementarse. En la mayoría de las 

interrogantes se obtuvieron calificaciones de Muy Bueno, lo que significa que el impacto de 

una evaluación basada en competencias para la institución se indica por los estudiantes como 
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un cambio positivo para su aprendizaje. Este hallazgo supuso en la investigación el logro del 

primer objetivo específico planteado.

En los resultados, con respecto al uso de la pizarra digital interactiva como apoyo en el 

aula de clases se encontraron algunas limitaciones debido a causas ajenas al diseño del proyecto. 

El uso que se le está prestando actualmente solamente es para proyección de presentaciones y 

documentos, pues no se encuentra en funcionamiento el software interactivo por problemas de 

licencia. A pesar de ello, y aunque solamente proyectaba el programa del procesador de texto, 

el docente no tuvo ningún inconveniente en realizar la explicación de las herramientas de esta 

forma. 

La recomendación para la institución es que para lograr una mayor certeza en el aprendizaje 

y despertar un significativo interés en las clases, se aproveche la infraestructura con la que 

cuenta la institución con materiales educativos diseñados por los docentes con actividades que 

contengan un importante contenido visual. Además de que es necesario que se considere varios 

elementos que intervienen en el adecuado manejo de la pantalla digital interactiva como son la 

activación y renovación de la licencia del programa, o bien realizar la migración a una software 

libre, mejorar la experiencia del profesor en su uso, ajustar los tiempos de clases, así como las 

condiciones del aula con respecto a la energía eléctrica (durante las sesiones hubieron varios 

apagones de luz que afectaron el trabajo realizado por los alumnos).

La incorporación de las tics en el ambiente de aprendizaje con respecto al contenido 

temático también se dio de forma satisfactoria para que los estudiantes desarrollaran sus 

actividades prácticas. Mediante la observación se pudo constatar que la habilidad para trabajar 

con las herramientas del programa y la facilidad del desarrollo de las estrategias didácticas para 

los ejercicios permitió que la interactividad en el proceso de aprendizaje se diera de manera 

idónea.

El impacto de la propuesta de evaluación por competencias en los alumnos resultó 

favorable, pues al evaluar el resultado de la experiencia formativa lo calificaron como bueno. 

Este resultado refleja el cambio con respecto al modelo tradicional de las evaluaciones, donde 
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el profesor era quien aprobaba y asignaba la calificación de acuerdo a su criterio. Al aplicar este 

nuevo modelo los alumnos tuvieron la oportunidad de contribuir a su propio aprendizaje a partir 

de tener claro lo que deben hacer y cómo hacerlo, esto guiado a través de las rúbricas, la lista de 

cotejo y la guía de observación, recursos que tuvieron una alta aceptación. 

Por último, se recomienda a la institución fomentar los hábitos de lectura en los estudiantes 

de la subsede, caso específico de la carrera en Ingeniería en Seguridad Industrial y Ecología, 

pues en este rubro se hallaron algunas inconsistencias que se pueden mejorar.

Finalmente, este proyecto de intervención fue diseñado para el programa de Informática 

aplicada de la Subsede Reforma debido a las necesidades descritas anteriormente; aunque tal 

hecho no limita las posibilidades de réplica de esta propuesta a otros programas de estudios de 

la UNICACH, siempre y cuando incluyan actividades prácticas como la inclusión de las tics, 

que cuenten con los recursos humanos, recursos físicos e identifiquen las recomendaciones y/o 

sugerencias para su mejora.

Los resultados de la evaluación han permitido obtener información que permitió el 

análisis del impacto del cumplimiento de las propuestas, identificar la importancia que tiene la 

evaluación en las aulas con la finalidad de mejorar el aprendizaje y el desempeño de los alumnos, 

y alentó a la comunidad académica de la Subsede Reforma a la construcción persistente de 

oportunidades para el aprendizaje.
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Resumen 

El propósito de esta comunicación es compartir una serie de reflexiones teóricas y epistemológicas 

en torno a las categorías analíticas de cultura e interculturalidad, en el marco del proceso de 

modificación curricular de la Maestría en Estudios Culturales de la Universidad Autónoma 

de Chiapas, programa del posgrado orientado a la formación de investigadores. En un primer 

momento, presentamos el contexto en el que se debatieron dichas categorías. Posteriormente, 

exponemos tres narrativas sobre el concepto de cultura y explicamos sus alcances y limitaciones 

como objeto de estudio. Nuestra propuesta es estudiar las prácticas educativas no como prácticas 

culturales, sino como prácticas (inter)culturales. Finalmente, abordamos tres dimensiones de 

la interculturalidad, como objeto de estudio, práctica social y aspiración educativa o proyecto 

político. Con relación a este último aspecto, enfatizamos sobre la necesidad de entender 

a la educación crítica como un proceso intercultural encaminado a la transformación de las 

estructuras sociales.
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Introducción

En 2011, después de evaluar los programas de posgrados ofertados desde 1993, la Facultad 

de Humanidades de la Universidad Autónoma de Chiapas creó la Maestría en Estudios 

Culturales (MEC). Desde su génesis, se presentó como un programa de carácter integrador que 

aglutinaba a Profesores de Tiempo Completo (PTC) de las diversas licenciaturas que operaban 

en ese momento en la Facultad de Humanidades (Bibliotecología y Gestión de la Información, 

Comunicación, Lengua y Literatura Hispanoamericanas, Pedagogía, Tecnologías de Información 

y Comunicación, aplicadas a la educación). Su intención primordial era impulsar el posgrado y 

formar investigadores en el campo de los Estudios Culturales, por lo cual su diseñó se ajustó a 

los lineamientos establecidos por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) para 

su evaluación e incorporación al Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC), y por el 

Proyecto Académico 2010-2014 (UNACH, 2011a).

Este afán de integrar un núcleo académico, conformado por profesores provenientes de 

las licenciaturas mencionadas, derivó en una estructura curricular constituida por seis líneas de 

investigación y formación: 1) educación para la interculturalidad, 2) estudios socioculturales de 

lenguaje, 3) formación humana y cultura, 4) historia de la literatura y el arte, 5) comunicación, 

información y cultura, y 6) procesos culturales emergentes (UNACH, 2011b).

Podemos observar que estas líneas de formación estaban más asociadas a los objetos de 

estudio de los campos disciplinarios de origen de los profesores, que a los campos problemáticos 

relacionados con los Estudios Culturales. Por este motivo, el criterio que orientó la integración 

de los docentes a las diferentes líneas de formación fue la licenciatura a la que en principio 

estaban laboralmente adscritos; por ejemplo, los docentes de la Licenciatura en Lengua y 

Literatura Hispanoamericanas, conformaron la línea de historia de la literatura y el arte; los de 
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pedagogía, la línea de educación para la interculturalidad o la de formación humana y cultura; 

los de la Licenciatura en Comunicación, la línea de comunicación, información y cultura.

En consecuencia, en el curriculum vivido, esta estructura curricular dio lugar a que 

la MEC se convirtiera en una especie de archipiélago en el que los profesores y estudiantes 

de cada línea de formación trabajábamos en nuestras respectivas islas de manera cerrada y 

desarticulada, con una orientación monodisciplinaria no propia de los Estudios Culturales; de 

tal manera que, además de transgredir el enfoque transdisciplinario e intercultural postulado 

por el plan de estudios, surgió la interrogante de si estábamos formando investigadores en 

el campo de los Estudios Culturales o investigadores de los estudios literarios, lingüísticos, 

comunicacionales, educativos, etcétera; esto es, si realmente estábamos siendo congruentes con 

perfil de egreso (UNACH, 2011b).

El conocimiento fraguado en los procesos formativos del programa, así como el 

reconocimiento de las limitantes de la estructura curricular que no permitían el cumplimiento 

de los propósitos curriculares, nos llevó en 2005 a iniciar la modificación curricular del plan 

de estudios; para lo cual se recuperó la experiencia de los alumnos con relación a su formación 

y la de los docentes en torno a su experiencia vivida como formadores de investigadores. 

Actualmente, tenemos un plan de estudio con una nueva estructura curricular sustentado en las 

siguientes decisiones:

1.	 Renunciar al esquema de seis líneas de formación y cambiarlas por tres ejes o campos 

problemáticos implicados en los estudios culturales: 1) identidades y agencias, 2) 

poder y cultura, 3) fronteras y migraciones. Las líneas de formación se visualizan 

como campos problemáticos, no como temas a abordar de manera disciplinaria.

2.	 Integrar un eje de formación en metodología de investigación que formará a los alumnos 

como corresponde a un programa con orientación en investigación, manteniendo los 

talleres de investigación en los que integran sus conocimientos para el desarrollo de 

la investigación; y los coloquios, en los que presentan los resultados y avances de 

investigación.
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3.	 Integrar cinco cursos generales, en relación con los estudios culturales.

4.	 Integrar un eje de acentuación conformado por seminarios optativos que se ofrecerán 

de acuerdo con las necesidades e intereses de los alumnos en relación con las 

investigaciones que realizan.

5.	 Mantener el eje instrumental integrado por cursos de competencias en TIC, como 

complementario de la formación y encaminado a la construcción de instrumentos, 

búsqueda de información y procesamientos de datos (UNACH, 2017, p. 20).

6.	 Partir del supuesto de que la educación es un eje transversal que atraviesa todo el 

curriculum y que las prácticas socioculturales son insoslayablemente prácticas 

educativas.

El camino recorrido para la toma de decisiones implicó la realización de múltiples reuniones 

del núcleo académico en las que se debatió sobre los conceptos de cultura e interculturalidad. 

Los siguientes apartados son una síntesis de estas reflexiones epistemológicas y teóricas.

1. De la cultura a la (inter)cultura

Debido a que los estudios culturales indagan sobre cómo se produce y gestiona la cultura, 

nuestra primera inquietud fue develar qué entendíamos por cultura. En el campo de los Estudios 

Culturales, se reconocen tres grandes narrativas sobre la misma. La primera se refiere al concepto 

de uso cotidiano e idealista de “alta” cultura asociado a educación y erudición; es decir, el 

cúmulo de conocimientos u objetos “artísticos” considerados legítimos por algunos grupos 

sociales empoderados. Aunque este concepto de cultura postula el etnocentrismo y presupone 

la exclusión de múltiples objetos y procesos culturales, observamos que era el que imperaba en 

la línea de formación de historia de la literatura y el arte.
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Asimismo, la antropología clásica considera cultura toda manifestación (arte, 

conocimientos, costumbres, creencias, hábitos...) de los individuos como integrantes de un 

grupo social. En este sentido, la UNESCO refiere que:

La cultura es considerada en un sentido amplio como la totalidad de los aspectos 
espirituales, intelectuales, materiales y emocionales de una sociedad o un grupo social. 
Esto no solamente abarca el arte y la literatura, sino también las formas de vivir, los 
derechos fundamentales del ser humano, sistemas de valores, tradiciones y creencias 
(citado por Rehaag, 2006, p. 2).

Si bien esta última manera de entender a la cultura superó el etnocentrismo que instauraba la 

supremacía de unas culturas sobre otras y dio cabida al relativismo cultural, no la consideramos 

del todo pertinente por su carácter simplificador y vasto, pues desde esta orientación “todo” es 

cultura (Ariño, 2003). 

Como tercera narrativa, los estudiosos de la cultura han propuesto un concepto 

sociosemiótico de cultura (García, 2005; Geertz, 1987; Giménez, 2007). Desde este enfoque, 

“la cultura abarca el conjunto de los procesos sociales de producción, circulación y consumo de 

la significación en la vida social” (García, 2005, p. 34). Esta conceptualización de cultura nos 

permite entender cómo las prácticas culturales se resignifican en estos procesos de producción, 

circulación y consumo en escenarios globalizantes, que nos orientan hacia la interculturalidad; 

en otras palabras, nos facilita la comprensión de la cultura como proceso dinámico. Asimismo, 

esta noción sociosemiótica de la cultura nos confiere la posibilidad de entender a la cultura 

como el escenario en el que los diversos grupos sociales configuran sus identidades, así como el 

espacio simbólico de génesis y reproducción de la sociedad, en el cual se fragua el consenso y las 

relaciones de poder, de tal manera que la cultura puede ser concebida como una “dramatización 

eufemizada de los conflictos sociales” (García, 2005, p. 38).

En consecuencia, esta manera de entender a la cultura permite visualizarla no como 

el conjunto de rasgos que confieren cierta unidad a un grupo y le permiten diferenciarse de 
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otros, sino como un sistema de relaciones significantes que implican procesos de apropiación 

y resignificación, por supuesto, no exentos de conflicto, ya que toda relación entre culturas 

es asimétrica, conflictiva y violenta; una violencia que media las relaciones entre viejos y 

jóvenes, hombres y mujeres, adelantados y atrasados, primitivos y civilizados, clases sociales 

empoderadas y clases sociales excluidas... 

Si bien, la preocupación central de algunos profesores era conceptualizar a la cultura 

como un referente teórico, nos percatamos que la discusión tenía que trascender a un nivel de 

reflexión epistemológica; es decir, lo relevante no era definir a la cultura, sino problematizar a 

la misma como objeto de estudio de los Estudios Culturales. En este sentido, la discusión sobre 

la cultura es un debate inacabado que no se puede confinar a una definición.

Igualmente, dado que en su devenir el concepto de cultura ha sido puesto en tela de 

juicio, empezamos a percatarnos de sus inconvenientes como categoría analítica para abordar 

problemáticas socioculturales. Así, se le ha criticado que, con frecuencia, está anclada a un grupo 

social y a un territorio concebido como un espacio cerrado; además, al marcar las diferencias 

intergrupales, ha propiciado un efecto unificador que no permite ver la heterogeneidad y oculta 

las relaciones de poder, sometimiento y conflicto al interior de una cultura. Asimismo, tiene un 

efecto otrerizante y exotizante que lleva a ver a los “otros” como los “raros”, lo cual no permite 

enfatizar lo compartido entre los grupos. En otro sentido, actualmente ha emergido un racismo 

cultural, que opera de manera similar al racismo biológico y que ha generado prácticas de 

discriminación y exclusión, así como la construcción discursiva de identidades esencializadas. 

Finalmente, la cultura no facilita pensar las prácticas sociales en términos de historicidad, en la 

medida que han imperado los acercamientos sincrónicos de tipo etnográfico (Restrepo, 2012; 

Restrepo, 2014).

De esta manera, los profesores reconocimos que el término cultura resultaba insuficiente 

para entender y explicar nuestra compleja y diversa realidad sociocultural. Quizá se deba a que 

ha sido percibida más como concepto y estructura; no como praxis que se concretiza en la vida 

misma, en las dinámicas de las interacciones humanas, y se revela en su intrínseco carácter 
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ambivalente; ya que la cultura es, a la vez, un espacio de regulación e instrumento del orden 

social que se instituye en su condición atemporal, así como un proceso histórico, generador del 

desorden, cuyo dominio es la invención y transformación social (Bauman, 2002). 

No obstante, asumimos que el concepto de (inter)cultura se presentaba como un 

constructo más dinámico para comprender, en un contexto globalizante, la condición híbrida 

del mundo actual. Asimismo, alejándonos de una mirada esencialista y ahistórica que cristaliza 

las tradiciones culturales y apostando a lo que se denomina hermenéutica de lo intercultural, 

“un trabajo de interpretación y de análisis de las interacciones, de las inter-definiciones de 

individuos y de grupos” (Abdallah, 2006, p. 7), propusimos entender a las culturas desde una 

mirada heterogénea que las conciba como procesos constituidos de relaciones, mestizajes, 

encuentros, continuidades y rupturas. 

Por lo tanto, la (inter)cultura y la identidad son nociones dinámicas construidas en contextos 

comunicacionales intersubjetivos, lo que comporta pensar en un enfoque emergente; de tal 

manera que “abandonando el paradigma conceptual, son [...] las fracturas, las desviaciones, los 

mestizajes, los caminos cruzados, los que son portadores de sentido” (Abdallah, 2006, p. 9).

Así que nos dimos a la tarea de tratar de entender qué es la interculturalidad, pero antes 

de referir nuestros hallazgos al respecto, es pertinente hacer una serie de consideraciones. 

Primero, lo que presentamos enseguida respecto a la interculturalidad no pretende ser una 

exploración exhaustiva del concepto, sino un conjunto de reflexiones que nos faciliten la 

comprensión de la diversidad en escenarios interculturales. Segundo, es oportuno dejar en claro 

que el discurso construido en torno a la interculturalidad es multidimensional, polisémico y, en 

ocasiones, incongruente y polémico. Así, los profesores de la MEC logramos entender que la 

interculturalidad puede operar como objeto de estudio, como práctica social y como aspiración 

educativa o proyecto político; no sin advertir que estas dimensiones suelen actualizarse en una 

trama de múltiples concurrencias, esto es, no son dimensiones excluyentes. Esto nos permitió 

entender desde donde estamos hablando de interculturalidad y evitar polémicas infructuosas.
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2. La interculturalidad como objeto de estudio

En su calidad de objeto de estudio, la interculturalidad es abordada por diversas disciplinas, 

como la antropología, la sociología, las ciencias de la comunicación, la pedagogía, la ciencia 

política, la economía, la filosofía intercultural, los estudios culturales o las ciencias del lenguaje, 

por mencionar algunas. En la actualidad, la tendencia de los investigadores es estudiar a la 

interculturalidad desde tratamientos inter o transdisciplinarios, por lo que podríamos pensar 

en una emergente sintaxis de la interculturalidad que apuesta a su intrínseco carácter híbrido y 

complejo.

En este mismo cauce de pensamientos, habría que abonar la idea que, más allá de un 

eclecticismo disciplinario, la gestión de la interculturalidad como objeto de estudio exige la 

recuperación de “saberes legos, populares, tradicionales, urbanos, campesinos, provincianos, 

de culturas no occidentales (indígenas, de origen africano, oriental etcétera) que circulan en 

la sociedad” (De Santos, 2005, p. 69) y dislocan la colonización del pensamiento monológico. 

3. La interculturalidad como práctica social

La interculturalidad como práctica social —en ocasiones considerada un proceso afortunado 

y la más de las veces no deseable—, producto sobre todo de la globalización, de la diversidad 

cultural y de las identidades étnicas, así como de los dinámicos flujos migratorios, ha adquirido 

un acento transnacional que desborda los múltiples contextos regionales. Es la denominada 

interculturalidad relacional, “la que hace referencia —de forma más básica y general— al 

contacto e intercambio entre culturas, es decir, entre personas, prácticas, saberes, valores y 

tradiciones culturales distintas, los que podrían darse en condiciones de igualdad o desigualdad” 

(Walsh, 2012, p. 63).

Al parecer, la conjetura que prevaleció en el siglo pasado de que estábamos destinados a la 

homogeneización se ha disuelto y le ha dado cabida a la dispersión de las referencias culturales, 
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y a la concentración del capital simbólico y económico en unas cuantas superpotencias. Así, 

en el contexto de la globalización, asistimos a un nuevo modo de relación entre culturas, a 

una interculturalidad que no está dada por los intelectuales, ni por los teóricos de la cultura —

sean estos antropólogos, sociólogos, comunicólogos, pedagogos o de cualquier otra índole—, 

sino por el movimiento de ruptura de fronteras para que circulen los capitales, las personas y 

junto con ellas sus culturas frente a las cuales están expuestas las otras culturas, amén de las 

complejas relaciones mediáticas que propician las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación.

Por lo que es relevante ubicar el estudio de la interculturalidad en un escenario globalizado 

de relaciones mediáticas y comerciales, así como de flujos migratorios, que fraguan la 

disolución de fronteras étnicas, generacionales, territoriales y de género. Así que “de un mundo 

multicultural —yuxtaposición de etnias o grupos en una ciudad o nación— pasamos a otro 

intercultural globalizado” (García, 2005, p. 14). 

Dicho de otra manera, el Estado-nación y la sociedad misma que lo habita se ha 

desvertebrado. Lo que entra en crisis es la nación que legitimaba al Estado y entonces aparece 

claramente esa heterogeneidad de la sociedad que reclama su propia historia, el derecho a su 

memoria, el derecho a su territorio, a sus instituciones, pero sobre todo el derecho a su(s) 

cultura(s). 

Por lo cual, es urgente superar el modelo caduco de enfatizar los efectos negativos 

del neoliberalismo, en el que se sustentan con frecuencia los movimientos globalifóbicos, y 

construir modelos teóricos alternativos que apuesten a la producción y circulación de los bienes 

simbólicos de forma más equitativa. 

Habrá que reflexionar, entonces, qué comparten o no las llamadas “minorías” étnicas, 

alóctonas y/o grupos culturales que los hace diferentes o similares entre sí, para postular que la 

interculturalidad es también patrimonio. Además, cuestionar sobre cómo estos grupos étnicos 

y/o sociales pueden abatir la desigual distribución de los bienes simbólicos y materiales, es decir, 
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cómo “ser incluidos, llegar a conectarse, sin que se atropelle su diferencia ni se los condene a la 

desigualdad. En suma, ser ciudadano en sentido intercultural” (García, 2005, p. 53). 

No obstante, si no optamos por un universalismo hegemónico, que desatiende la 

diversidad, cuando hablamos de (inter)cultura surge la interrogante de cómo apostar por un 

relativismo cultural que no termine estereotipando las diferencias culturales.

4. La interculturalidad como aspiración educativa o proyecto político

Dado que en la MEC entendemos la educación como un proceso intercultural, el debate sobre 

la misma cobró singular importancia en el proceso de rediseño curricular. De manera que nos 

pareció imperante considerar la interculturalidad como un eje transversal del curriculum, a la 

par de la categoría analítica de decolonialidad.  Reflexionar al respecto fue relevante porque en 

la práctica académica la interculturalidad estaba confinada a los ejes de educación intercultural, 

formación humana y cultura, y al de los estudios socioculturales de lenguaje. 

En primera instancia entendimos que, como práctica contextualizada, la interculturalidad 

se fragua y se cristaliza de diversas maneras al atender las especificidades de los heterogéneos 

escenarios. Dietz refiere que:

En este sentido, mientras que en Estados Unidos y el Reino Unido se tiende a una 
educación empoderadora enfocada hacia las minorías, en la Europa continental se 
está optando por una educación que transversaliza el fomento de las competencias 
interculturales tanto de las minorías marginadas como sobre todo de las mayorías 
marginadoras (2007, p. 30).

En América Latina, por su parte, la educación intercultural aparece como un discurso propio en 

una fase post-indigenista de redefinición de relaciones entre el Estado y los pueblos indígenas 

(Medina Melgarejo 2007). Esta nueva “educación intercultural y bilingüe” (Schmelkes 2003) 

nace con el afán de superar las limitaciones tanto políticas como pedagógicas de la anterior 
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educación indígena bilingüe y bicultural, pero mantiene un fuerte sesgo hacia el tratamiento 

preferencial de las cuestiones étnico-indígenas.

Este sesgo, que privilegia las problemáticas que atañen a los llamados pueblos originarios, 

consigna a la interculturalidad a un campo de reflexión que obvia la existencia de otros grupos 

socioculturales y la confina a la educación formal. Si bien reconocemos que la historia de 

la educación bilingüe es protagonista de una larga andadura —como proyecto educativo 

aniquilador, asimilador, integrador y emancipador— nos parece que es limitada, en el sentido 

que se centra en la categoría etnia y obvia otras, como las de clase, género, edad, lengua; 

además, es excluyente ya que está dirigida a los “otros”, a los diferentes, como si el “nosotros” 

no fuese parte del problema. Bajo esta representación compartida de la educación intercultural, 

de manera equívoca, los profesores de la MEC centramos en la línea de educación para la 

interculturalidad el estudio de los procesos educativos formales de los mestizos; en tanto que, 

los proyectos de investigación relativos a los pueblos originarios o a la educación informal los 

ubicamos en la línea de formación humana y cultura.

Con frecuencia, la educación intercultural reconoce su génesis en la multi o 

pluriculturalidad, la cual se caracteriza por admitir la existencia de la diversidad y, por ende, 

las relaciones de opresión entre diversas culturas; asimismo, pretende borrar las diferencias 

en aras de la igualdad y reconoce al “otro” como diferente, pero a veces solo para segregarlo 

o integrarlo; es la llamada educación intercultural funcional (Ferrão Candau, 2010; Tubino, 

2005).

En este sentido, el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural se convierten 
en una nueva estrategia de dominación, la que apunta no a la creación de sociedades 
más equitativas e igualitarias, sino al control del conflicto étnico y la conservación de 
la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos económicos del modelo 
(neoliberalizado) de acumulación capitalista, ahora haciendo “incluir” los grupos 
históricamente excluidos a su interior (Walsh, 2012, p. 64).
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Dicho de otra manera, se reconoce la diversidad y el derecho a la diferencia, pero no las 

desigualdades generadas por esas diferencias; por lo tanto, el reconocimiento de la diferencia 

no siempre posee un valor ético-político y está sujeto a las condiciones sociales donde 

se gestiona, ya que, si bien puede aplicarse para reivindicar los derechos de ciertos grupos 

considerados subalternos, también puede esgrimirse para subordinar y dominar a estos 

grupos. En consecuencia, “la diversidad no debe comprenderse como un mapa esencializado y 

trascendente de las diferencias sino como un proceso abierto y dinámico, un proceso relacional 

vinculado a las desigualdades y relaciones de poder” (Grimson, 2011, p. 78).

En contrapartida, la educación intercultural, entendida como proyecto político, se 

orienta más allá de la simple aceptación de la diversidad —entendida como la tolerancia, el 

reconocimiento del otro y la promoción del diálogo—, sino que considera a la alteridad como 

una condición que enriquece a la humanidad. Además, pretende que se adopte una postura 

política y ética al rechazar las asimetrías, producto del ejercicio del poder, por lo que busca no 

solo un cambio de actitud entre los sujetos, orientado al respeto y la valoración de lo diverso 

(Schmelkes, 2004), sino apuesta a la construcción de un nuevo orden social. Por lo cual, es 

necesario empezar a pensar en una educación que forme actores sociales comprometidos con la 

agencia social y favorezca “la creencia de que la educación sí puede contribuir a la construcción 

de seres críticos y sociedades más justa” (Walsh, 2007, p. 26).

De esta manera, la educación intercultural crítica atiende las diferencias y las desigualdades 

étnicas, de género, edad, clase, lengua, entre otras, atravesadas por las relaciones de poder 

construidas históricamente por los diversos grupos. Vista así, no es un proyecto étnico, ya que 

“el foco problemático de la interculturalidad no reside solamente en las poblaciones indígenas 

y afrodescendientes, sino en todos los sectores de la sociedad, con inclusión de los blanco-

mestizos occidentalizados” (Rivera, 1999; como se citó en Walsh, 2010, p. 79).

Igualmente, propone la reconstrucción de un curriculum que promueva el diálogo 

entre los saberes de los diversos grupos sociales para gestar una distribución más equitativa 

de los bienes simbólicos, no solo los materiales, para así abatir las desigualdades sociales, 



41

Un escenario innovador de educación intercultural crítica para la formación de investigadores

económicas, culturales y educativas, pero también las epistémicas. Lo que comporta asumir que 

la educación ha contribuido a la colonización del pensamiento al validar y promover un tipo 

de conocimiento, producto de un posicionamiento epistémico que concibe a la investigación 

científica como objetiva y neutral.

En este contexto, resulta apremiante pensar en una educación no solo crítica sino también 

decolonial, para imaginar una sociedad con una praxis distinta del ejercicio del poder social y 

con una concepción diferente de la generación del conocimiento que recupere los llamados no-

conocimientos; es decir, los saberes invisibilizados, relegados y olvidados.

Por eso, la interculturalidad crítica debe ser entendida como una herramienta 
pedagógica, la que pone en cuestionamiento continuo la racialización, subalternización 
e inferiorización y sus patrones de poder, visibiliza maneras distintas de ser, vivir y saber, 
y busca el desarrollo y creación de comprensiones y condiciones que no sólo articulan y 
hacen dialogar las diferencias en un marco de legitimidad, dignidad, igualdad, equidad 
y respeto, sino que también -y a la vez- alientan la creación de modos “otros” de pensar, 
ser, estar, aprender, enseñar, soñar y vivir que cruzan fronteras (Walsh, 2010, p. 92). 

Conclusiones

El proceso de modificación curricular del plan de estudios de la MEC, dirigido al fortalecimiento 

del posgrado y a la formación de investigadores, obligó al núcleo académico de la misma a debatir 

sobre las categorías analíticas de cultura e interculturalidad. La revisión de estas categorías 

implicó una reflexión de orden teórico, pero sobre todo de carácter epistémico que derivó en la 

problematización del objeto de estudio de los Estudios Culturales y en la construcción de una 

nueva propuesta curricular orientada a una educación intercultural crítica.

Después de una revisión de los discursos más dominantes sobre la cultura, nuestra 

propuesta es estudiar las prácticas educativas no tanto como prácticas culturales, sino más bien 

como prácticas (inter)culturales, ya que adoptar el enfoque intercultural comporta beneficios 
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epistemológicos, en el sentido de evitar la acción afirmativa que lleva a acciones de resistencia 

que eluden las opciones de interacción, convivencia y transformación de los diversos grupos.

Con la intención de soslayar debates estériles, hemos abordado el constructo teórico de 

la interculturalidad atendiendo a tres dimensiones, como objeto de estudio, práctica social y 

aspiración educativa o proyecto político.

Para cerrar, haremos énfasis en algunas consideraciones que nos han ocupado. La primera 

es que, para evitar vanas discusiones, resulta bastante útil tener claro en qué dimensión estamos 

gestionando a la interculturalidad. Asimismo, la generación de conocimiento en el orden 

intercultural requiere de un tratamiento transdiciplinario y de la búsqueda de la decolonización 

de múltiples saberes desdeñados o relegados por el pensamiento occidental, lo que comporta 

abandonar miradas limitadas y excluyentes que la confinan a cuestiones exclusivamente étnicas. 

Finalmente, esta aproximación teórica a la interculturalidad y la diversidad cultural, su correlato, 

nos devela que en nuestro contexto académico y político el entender la interculturalidad asociada 

solo a los asuntos étnicos ha dado lugar a la construcción de múltiples discursos reduccionistas 

y excluyentes, que aportan una visión trivial de nuestra compleja realidad social.

En el afán de reparar este desacierto, nuestra propuesta es que la interculturalidad, en 

sus diversas dimensiones, atienda de igual forma a las posibles diversidades, sean éstas de 

género, clase social, generacional, geográfica, cultural, lingüística, tipo de familia, entre otras 

categorías analíticas, dado que nuestro interés primordial es entender cómo se urde la diversidad 

en escenarios interculturales y esta última está constreñida por las categorías mencionadas. 

Finalmente, apostamos a una interculturalidad crítica y decolonial que favorezca la formación 

de investigadores en el campo de los Estudios Culturales, comprometidos con la construcción 

de un nuevo orden societal más justo e incluyente.
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Resumen

En México la Secretaría de Educación Pública creada en 1921interviene en la educación de 

alumnos con discapacidad en 1970 con la creación de la Dirección General de Educación 

Especial (DGEE), hecho que significó un importante suceso en el tema de la integración de 

las personas con discapacidad en México. En 1981 se creó el Manual de Operación de Grupos 

Integrados, normando la estructura y funcionamiento del programa que permitía la atención de 

alumnos de la escuela con dificultades en problemas en acceso a la lectura, escritura y cálculo 

básico. A partir de la Declaración de Salamanca (1994), enfatizando en la restructuración 

de las reformas educativas en el ámbito de la educación básica, se comenzó en la educación 

especial con el modelo pedagógico, dando atención a las Necesidades Educativas Especiales en 

ambientes normalizados temporales y permanentes. En consecuencia, en el presente artículo se 

aborda el tema de la Educación Especial en México para analizar su desarrollo histórico.

Palabras claves: integración educativa, inclusión, necesidades educativas especiales.
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Introducción

En México, a partir de la década del 90, las autoridades educativas y los principales actores 

del proceso educativo tienen comportamientos negligentes para concretar las políticas de la 

integración educativa a causa de trasladar el enfoque educativo individualizado y rehabilitador 

de los grupos integrados al contexto de la escuela regular. 

En el Plan Nacional Educación 2001-2006 se plantea la necesidad de incorporar a las 

aulas regulares a los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas o no a una 

discapacidad; por esta rezón, los directivos, maestros y los actores educativos concretan las 

políticas trazadas en el Plan Nacional de Educación con capacitaciones relacionados con la 

integración educativa; como resultado de esas acciones fue la resistencia al aplicar el modelo 

de integración educativa en las escuelas regulares por directivos y maestros en los centros 

escolares.

A consecuencia de incurrir en prácticas integración educativa en México se establecieron 

recomendaciones de organismo internacionales para lograr el éxito de los proyectos de 

integración; como el informe de la UNESCO (2000), en el ciclo de debates Inclusión de 

niños con discapacidad en la escuela regular, efectuado en Chile en septiembre del 2000, se 

establecen recomendaciones enfocadas hacia el logro de una integración efectiva en América 

Latina. Se plantea que no basta con establecer políticas públicas para lograr el objetivo de 

la atención a la diversidad, y de manera especial, a la atención de los niños/as y jóvenes con 

discapacidad (UNESCO, 2000).

1. Integración educativa 

En el informe Warnock (Reino Unido, 1978) se promueve la política internacional de 

la integración educativa; pone de manifiesto que el desarrollo evolutivo de un alumno con 

necesidades educativas especiales es producto de una compleja red de interacciones entre el 



47

De la integración educativa a la inclusión. Una perspectiva histórica

sujeto y el entorno; se menciona para su discusión que ningún niño será considerado en lo 

sucesivo ineducable.

A partir de la conferencia de Salamanca (UNESCO, 1994) se establece que los sistemas 

educativos deben ser diseñados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la 

gama de esas diferentes características y necesidades para recibir el apoyo adicional necesario 

de una manera eficaz. Asimismo, se proporciona una plataforma para afirmar el principio de la 

educación para todos y examinar la práctica para asegurar que los niños y jóvenes con necesidades 

educativas especiales sean incluidos en una sociedad en aprendizaje y connstituyó el pilar que 

impulsó la integración educativa de las personas con necesidades educativas especiales.

A partir de la creación de políticas internaciones en México se establecen políticas 

públicas que promueven acciones relacionadas con la integración educativa en educación básica: 

preescolar, primaria y secundaria; por consiguiente, el modelo de intervención de la educación 

especial es reestructurado por los actores educativos para su aplicación desde una perspectiva 

pedagógica llevando a las aulas educativas la responsabilidad de dar respuesta a la diversidad 

de alumnos con necesidades educativas especiales asociadas o no a una discapacidad.

A partir de la LGM de 1993 en México (SEP, 2002), se orientan y reorganizan la 

reorientación y reorganización de los servicios de educación especial, que consistió en 

cambiar las concepciones de la intervención clínica a la intervención pedagógica. En efecto al 

establecimiento de la Ley General de Educación el propósito de la educación básica en México 

queda establecida en el Programa Nacional de Educación 2001-2006, garantizando el derecho 

a la educación expresando como la igualdad de oportunidades, para el acceso y la permanencia 

y el logro educativo de todos los niños y jóvenes del país de educación básica (SEP, 2006).

En México se plantea la integración educativa con el derecho de las personas a una  

educación de calidad que propicie el máximo desarrollo posible de las potencialidades propias; 

en consecuencia se genera el Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Educación 

Especial y de la Integración Educativa (SEP, 2002), los servicios de educación especial 

reconocen como documento rector de la integración educativa de los alumnos con necesidades 
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educativas especiales los programas de educación básica. Los servicios de Educación Especial 

colaboran con la educación regular de la siguiente manera: 

a)  Los Centros de Atención Múltiple (CAM), ofrecen los distintos niveles de la educación 

básica utilizando, con las adaptaciones pertinentes, los planes y programas de estudio 

generales. Asimismo, se organizaron grupos/grado en función de la edad de los 

alumnos, lo cual llevó a alumnos con distintas discapacidades a un mismo grupo (SEP, 

2006).

b) Establecimiento en escuelas regulares las Unidades de Servicios de Apoyo a la 

Educación Regular (USAER) con el propósito de promover la integración de las niñas 

y niños con necesidades educativas especiales a las aulas y escuelas de educación 

inicial y básica regular. Estas unidades se formaron principalmente con el personal que 

atendía los servicios complementarios; igualmente, se promovió la conversión de los 

Centros de Atención Psicopedagógica de Educación Preescolar (CAPEP) en servicios 

de apoyo para los jardines de niños (SEP, 2006).

c) Creacion de las Unidades de Orietanación Pública (UOP), para brindar información y 

orientación a padres de familia y maestros (SEP, 2006).

2. La inclusión en México

La inclusión educativa en el marco legal del Artículo 3º de la Constitución Política Mexicana, 

en su primer párrafo estipula: “todo individuo tiene derecho a recibir educación. El Estado –

federación, estados y municipios– impartirá educación preescolar, primaria y secundaria”.

El Artículo 2º de la Ley General de Educación establece: “todo individuo tiene derecho a 

recibir educación y, por lo tanto, todos los habitantes del país tienen las mismas oportunidades 

de acceso al sistema educativa nacional, con solo satisfacer los requisitos que establezcan las 

disposiciones generales aplicables”. 



49

De la integración educativa a la inclusión. Una perspectiva histórica

Como resultado del marco legal nacional, mencionado anteriormente, en México 

la inclusión educativa llega a las escuelas con capacitaciones a los directivos y maestros 

estableciendo la calidad educativa a la diversidad, de esta manera, desfasando el término de la 

integración e incorporando la cobertura educativa  a todo alumno en situación de convivencia 

diferente al contexto social, cultural y lingüístico que pertenece, además de continuar con el 

trabajo pedagógico de alumnos con necesidades educativas  especiales asociadas a discapacidad; 

consecuentemente la educación especial generaba más resistencia en los actores educativos, 

actitudes que llevaban a la negligencia profesional de los directivos y maestros.

Como resultado de la política que delinea el proyecto inclusión se incorpora el término 

de las Barreras para el Aprendizaje y la Participación Social, el cual considera como factores 

inherentes que obstaculizan el aprendizaje de los alumnos sin llegar a desplazar el concepto 

de Necesidades Educativas Especiales. Los procesos de inclusión es minimizar las barreras 

existentes que se requieren para apoyar la participación y el aprendizaje de todos los alumnos.   

La educación inclusiva, cuyo objeto es reestructurar las escuelas según las necesidades de 

todos los alumnos del centro, exige actuaciones de los directivos, docentes y actores educativos 

en la creación culturas inclusivas, elaborar políticas inclusivas y desarrollar prácticas inclusivas 

(Booth y Ainscow, 2002, p. 16). La educación inclusiva abarca tres planteamientos básicos que 

recogen distintas situaciones:

1.	 Eliminación de barreras al aprendizaje y a la participación de todos.

2.	 Aportaciones de los apoyos como facilitadores de la acción.

3.	 Aplicación del diseño universal para el aprendizaje (Wehmeyer, 2009, p. 49).

Por otra parte, una de las principales acciones que va más allá de establecer nuevos conceptos 

que generalizan la operatividad decreciente del profesorado es la creación de culturas 

inclusivas, dimensión abarca la construcción de comunidades escolares, seguras, colaboradoras 

y estimulantes para los alumnos, profesores, familias y comunidad escolar.
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La inclusión da la bienvenida a la diversidad, como primera actitud y como valor en alza, 

Blanco (2008) señala que el foco principal de la inclusión es la transformación del sistema  

educativo y replantearnos la función de la escuela y estableciendo un programa de capacitación 

especializada considerando las necesidades reales de las escuelas con el fin que sean capaces 

de atender a la diversidad de necesidades de aprendizaje del alumnado; lo cual significa que 

deben formar parte de la educación para todos, y no ser objeto de modalidades o programas 

diferenciados.

Conclusiones

El proyecto de la inclusión analiza los factores relacionados a los entornos en que interactúa el 

alumno, como son el sistema educativo, contexto escolar, familiar y cultural; por ello, debemos 

trabajar para reorganizar las escuelas dentro de su comunidad, para garantizar que todos los 

alumnos incluidos aquellos categorizados como de necesidades educativas especiales puedan 

aprender eficazmente y ser ciudadanos de pleno derecho en igualdad. 

Además, es necesarios transformar la escuela tanto a nivel organizativo como curricular 

con el fin de posibilitar la participación y el aprendizaje equitativo de todos los alumnos, 

evitando la exclusión y aumentando la calidad educativa para todos. Alcanzar este objetivo 

precisa elaborar políticas basadas en la innovación y promotoras del cambio, que se concretan 

en desarrollar una escuela para todos. Los obstáculos a la inclusión pueden reducirse mediante 

la colaboración activa entre los encargados de la formulación de políticas, los profesionales 

de la educación y otros interesados directos e indirectos como es la participación activa de 

miembros de la comunidad.

Hay que tener en cuenta que para llevar a cabo una reforma educativa con el principio de 

la inclusión se requieren recursos económicos necesarios para fortalecer los centros escolares 

de la infraestructura funcional, personal sensibilizado y capacitados con líneas de acción bajo 

una construcción operativa, pedagógica y legal, y voluntad política. 
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Además, la justificación pedagógica de la inclusiva es excelente; sin embargo, la 

simulación de los actores educativos de la aplicación de políticas públicas como son el Artículo 

3º de la Constitución Política Mexicana conllevan obstáculos que lleven adelante la inclusión. 

¿Tendrán las autoridades educativas en México la capacidad de visualizar la inclusión 

como un proyecto que lleva a la sociedad a una cultura de aceptación de la diversidad? ¿Será 

suficiente la creación de política educativa para generar una sociedad más democrática y menos 

discriminatoria?
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Sistematización de una estrategia de intervención docente desde la Teoría 

de la Modificabilidad Cognitiva Estructural

Sandra Micaela Nájera Saucedo

Resumen

En este trabajo, se presenta la sistematización de una estrategia de intervención docente basada 

en la Teoría de la Modificabilidad Estructural Cognitiva de R. Feuerstein. Para el desarrollo 

de la estrategia y su evaluación, se retomaron los criterios de la Experiencia del Aprendizaje 

Mediado planteados por Feuerstein (1991), respetando en todo momento el nivel cognitivo y los 

intereses de los estudiantes con quienes se aplicó la estrategia. El artículo concluye con algunas 

reflexiones acerca de cómo una postura teórica, en este caso la Teoría de la Modificabilidad 

Estructural Cognitiva, puede llevarse a la práctica, y abrir con ello opciones concretas y ventanas 

de oportunidad para maestros frente a grupo.

Palabras clave: Sistematización, estrategia de intervención docente, Teoría de la

Modificabilidad Estructural Cognitiva.
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Introducción

El trabajo del maestro frente a grupo es un área de oportunidad que provee de insospechadas 

satisfacciones tanto para el alumno como para el maestro; no es solo el aprendizaje de contenidos 

académicos, es la convivencia con los otros, el fortalecimiento de habilidades y destrezas, así 

como el desarrollo de valores humanos y ciudadanos que se constituyen en el imaginario, el 

deber ser del acto educativo.

Para el educador, el día a día requiere la puesta en práctica de múltiples acciones y 

estrategias, que tienen como propósito fundamental, el logro de aprendizajes en los alumnos; 

pero este objetivo no siempre es fácil, a menudo se vuelve una tarea compleja que requiere 

de la continua revisión y renovación de las prácticas profesionales, para así adaptarse a las 

necesidades de sus aprendices.

Es en este momento, cuando surge la necesidad del conocimiento de nuevos modelos 

teóricos y metodológicos que ofrezcan elementos renovados para plantear la intervención 

pedagógica desde distintas  miradas; este es el caso de la Teoría de la Modificabilidad Cognitiva 

Estructural de Reuven Feuerstein, quien a través de la Experiencia del Aprendizaje Mediado, 

representa una propuesta rica en opciones para el logro de un alto potencial de aprendizaje en 

el alumno al modificarse así mismo más allá de lo pronosticado (Feuerstein, 1991), siempre y 

cuando ocurra bajo la intervención del docente/mediador.

La estrategia de intervención pedagógica que se presenta, surge con el propósito de ofrecer 

a los docentes frente a grupo, una opción para enfrentar con profesionalismo y sensibilidad, los 

retos que la cotidianeidad les impone, ello a partir de los planteamientos de la Teoría de la 

Modificabilidad Cognitiva Estructural.

Sistematizar la experiencia que se vive requiere de un planteamiento metodológico, que 

permita de forma lógica y organizada presentar lo que se vivió, cómo se vivió, y qué resultados 

se obtuvieron de lo vivido. El sustento epistémico de una sistematización es sin duda el método 

dialectico, que de acuerdo a Jara (como se citó en Gutiérrez, 2008), es la dialéctica desde 
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una visión metodológica quien da sustento a este estudio, por el hecho de que el sujeto es 

un ser social por naturaleza, que vive en colectivo y que requiere del otro y los otros para 

autoanalizarse, pero también para compartir aquello que permite incrementar el conocimiento, 

las emociones, la práctica, etcétera.

El educador necesita transformar e innovar su práctica, analizar la teoría y aproximarla 

a la práctica, darle precisamente ese sentido dialectico, en donde la palabra se materializa en 

realidad.

Con base en lo anterior, el eje de sistematización de la experiencia que aquí se expone, 

ofrece una herramienta de reflexión teórica y de uso práctico para los docentes que buscan 

nuevas miradas para interpretar y transformar la realidad que viven en la cotidianeidad de sus 

aulas, tomando siempre como punto de partida y de llegada el aprendizaje de sus alumnos y la 

búsqueda constante de su desarrollo profesional.

1. Análisis y reconstrucción de la experiencia

La aplicación práctica de la estrategia didáctica tuvo lugar en el de Primer grado sección “B”, de 

la escuela primaria urbana Gral. Elpidio G. Velázquez Alva, ubicada en la Ciudad de Durango, 

bajo la responsabilidad de la profesora María Magdalena Valles. La estrategia   estuvo a cargo 

de quien diseñó la misma ya que no se consideró oportuno que lo hiciera la maestra del grupo, 

debido a que se tendría que haber hecho un ejercicio de capacitación sobre la postura teórica de 

Reuven Feuerstein, de manera tal que la profesora Valles tuviera un manejo con conocimiento 

del desarrollo de las actividades bajo este enfoque teórico, y debido a los tiempos acotados de 

aplicación, esto no era aplicable.

Los contenidos elegidos para el diseño de la estrategia, fueron seleccionados tomando 

en consideración el desarrollo cognitivo y el atractivo que los temas y actividades podían 

representar para niños entre seis y siete años de edad que viven en un medio urbano, así como 

la importancia que éstos representan en la vida cotidiana de los mismos y que fueran parte del 
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programa del grado escolar. Con base en lo anterior, se eligieron las asignaturas de español y 

Exploración del mundo Natural y Social (SEP, 2011), al tomar en consideración estos factores, 

se permitió ir construyendo las actividades que dieron forma a la estrategia desde el enfoque de 

la Experiencia del Aprendizaje Mediado.

La planeación se llevó a cabo en las fechas señaladas en la misma. La primera sesión tuvo 

una duración de 90 minutos, durante los cuales se realizaron las actividades como se plantean 

en el plan de clases, solo se llevaron a cabo algunas ligeras modificaciones en cuanto a los 

tiempos proyectados para la realización de la sesión, esto debido fundamentalmente a que se 

implementó una dinámica de reconocimiento de los integrantes del grupo con el mediador y del 

mediador con ellos.

Durante el desarrollo de esta primera sesión,  se llevó a cabo un rápido diagnóstico que 

permitió observar  que dos de los alumnos del grupo se encuentran en la hipótesis silábica  del 

proceso de lecto-escritura (Lucía y Edgar Manuel) y dos más en la hipótesis silábica-alfabética 

(Alondra y Tania); los demás alumnos del grupo están en la hipótesis  alfabética,  esto se pudo 

deducir al analizar las producciones escritas y la participación en la lectura de textos durante el 

desarrollo de las dos sesiones de trabajo.

La segunda sesión se realizó en dos horas, debido a lo laborioso de las actividades, por lo 

que se extendió media hora más de lo que se tenía proyectado. Durante esta sesión se aplicaron 

tres instrumentos de evaluación que más adelante se detallan.

Respecto a la conducta mostrada durante el desarrollo de las actividades, los niños 

mostraron mucho interés en los temas, ello se evidenció en la participación constante y activa de 

los estudiantes durante el desarrollo de las actividades. El trabajo se realizó en las modalidades 

de trabajo individual y trabajo colaborativo; para establecer la dinámica de desarrollo de las 

actividades se siguieron los criterios de Feuerstein en la Teoría del Aprendizaje Mediado.
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2. Referente a la evaluación

Para llevar a cabo la evaluación del desempeño de los alumnos durante la estrategia de 

intervención, se diseñaron tres instrumentos de corte cualitativo: una rúbrica y dos listas de 

cotejo; la rúbrica tuvo como indicadores la participación individual, la convencionalidad de la 

escritura, la expresión oral, el conocimiento logrado sobre los temas trabajados, el logro en el 

trabajo colaborativo y el control de conducta; como puede apreciarse, el instrumento se diseñó 

con base en los criterios de Individualización, competencia, participación y control de conducta 

de Reuven Feuerstein.

La lista de cotejo para evaluar el desempeño de los alumnos tuvo como indicadores 

los criterios de significado, competencia, participación, autorregulación y control de 

comportamiento e individualización de Feuerstein. La otra lista de cortejo tuvo como propósito 

evaluar la elaboración de y presentación del cartel información, así como la participación y el 

trabajo colaborativo entre pares; en este instrumento se tomaron como referencia los criterios 

de significado, trascendencia, intencionalidad, reciprocidad, participación, competencia, 

autorregulación y control del comportamiento.

3. La rúbrica

Se establecieron cinco indicadores que versaron sobre la participación individual, el empleo de 

la escritura como herramienta de comunicación, el uso de la expresión oral, el conocimiento 

sobre plantas y animales, trabajo colaborativo y control de la conducta; para la evaluación 

de dichos indicadores se plantearon cinco posibles respuestas con valores de 5 puntos para 

la excelencia, 3 para bien, 1 punto para mejorable y 0 puntos para deficiente. Los resultados 

obtenidos en la rúbrica por alumno son como se presentan en la siguiente tabla. Es oportuno 

señalar que el máximo de puntos que puede obtener el alumno es de 30.
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Tabla 1. Resultados de la rúbrica

Fuente: elaboración propia.

La rúbrica permitió sistematizar algunas de las situaciones que se presentaron durante la 

aplicación de la estrategia, además que estuvo orientada con base en los contenidos y aprendizajes 

esperados de la asignatura y el grado. En la siguiente figura se muestran gráficamente los 

resultados obtenidos por los alumnos del grupo en la rúbrica.
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Figura 1. Resultados de la rúbrica para la evaluación del desempeño del alumno

Fuente: elaboración propia.

La aplicación de la rúbrica no solo se presenta de forma sistemática algunos rasgos del 

desempeño de los alumnos basados en los criterios de la Experiencia del Aprendizaje Mediado 

durante las sesiones de clase, sino también sus fortalezas y zonas de oportunidad. El desarrollo 

de las actividades, permitieron al docente/mediador identificar a los alumnos que necesitan un 

mayor apoyo para la modificación de sus estructuras cognitivas. 

 Por ello, y en el caso particular del grupo donde se trabajó la secuencia didáctica, se 

pudo observar que los alumnos que necesitan más apoyo durante su proceso de aprendizaje son 

Alondra, Edgar y Lucía.

Alondra y Edgar son niños que presentan dificultades en la participación individual, 

intervienen de forma limitada en algunas de las actividades que se desarrollan durante las 

sesiones de clase; un ejemplo de ello es la escritura, que aún y cuando la emplean como 

herramienta para comunicarse con los demás, utilizan pocos elementos de la convencionalidad 

de la misma; respecto a la expresión oral muestran dificultades para expresarse y no participan 

de forma voluntaria durante  las sesiones  de clase. En estos estudiantes, se aprecia inseguridad 
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para dar a conocer a los demás integrantes del grupo sus ideas en torno a los temas que se 

trabajan. Respecto al conocimiento sobre las plantas y los animales, identifican pocas de las 

características que comparten dichos seres vivos. Respecto al trabajo colaborativo, solo se 

relacionan parcialmente con sus pares para la realización del trabajo propuesto.

En el caso de Lucía, la participación individual se ve limitada, ya que se involucra 

únicamente en algunas actividades en clase. El proceso de escritura en la niña se encuentra 

en etapas iniciales y aún no puede usarla como herramienta para comunicarse con los demás. 

De igual forma, conviene señalar que la niña no expresa su opinión sobre los temas que 

se trabajaron, debido a que no identifica las características que comparten las plantas y los 

animales. En el trabajo colaborativo, se observa una restringida participación de la niña en las 

actividades propuestas, tanto individuales como en equipo.

Aún y cuando no fueron muy numerosas las sesiones de clase, se procedió a flexibilidad 

las actividades propuestas en la planeación didáctica para atender a los niños que necesitan 

de mayor estimulación; para ello se les incorporó al trabajo mediante la motivación constante 

por medio de la ayuda personalizada y el planteamiento de actividades más sencillas respecto 

a las que desarrollaban sus compañeros, pero cuidando en todo momento que se apegaran al 

propósito central del desarrollo del contenido.

Realizar estos cambios, permitió a los alumnos sentir que podían realizar la tarea y que 

el resultado era tan importante como el de sus demás compañeros; al aplicarse lo anteriormente 

señalado, se pudo observar un interés general para participar en las actividades propuestas, 

algunos de ellos con más frecuencia que otros, pero todos manifestaron tendencia en colaborar 

y expresar de manera decidida lo que sabían acerca del tema.

Durante la segunda sesión de la aplicación de la estrategias el trabajo desarrollado se 

presentó en diferentes modalidades: participación individual en plenarias y puestas en común 

para explorar los conocimientos previos que los niños poseían sobre la temática que se iba a 

trabajar, y posteriormente se dio paso al trabajo en equipo, donde se favoreció la interacción 
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activa entre los alumnos, de forma tal que cada uno de ellos aportara aptitudes, destrezas, 

conocimientos  para la elaboración de un cartel.

En el desarrollo de la actividad hubo grupos que no presentaron problemas para 

organizarse; sin embargo, hubo otros a los que se les tuvo que ofrecer apoyo constante para que 

realizaran la actividad. En estos momentos se hizo evidente la importancia de la experiencia 

mediada, por ser el docente/mediador quien cambia el orden de la apariencia de los estímulos, 

transformándolos en una sucesión ordenada, lo que lleva al sujeto a focalizar su atención, no 

solo hacia el estímulo, sino a todos los elementos que se relacionan (Feuerestein, 1991).

Al final de la actividad, los alumnos elaboraron sus carteles, expusieron a la comunidad 

escolar sus producciones y de manera general se puede afirmar que mostraban gran satisfacción 

por el trabajo realizado. Cuando se les preguntó sobre lo que más les había gustado de las 

actividades que se desarrollaron durante las sesiones de clase, manifestaron que les gustó hacer 

dibujos, escribir “cosas sobre las plantas y los animales” (pequeños textos), jugar a “caras y 

gestos” para adivinar de que animal se trataba, el trabajo que hicieron para elaborar el cartel, 

platicar sobre los animales y las plantas, entre otras.

Es de señalar que la mayoría de los alumnos trabajaron de acuerdo a lo planeado y no se 

observaron problemas de disciplina.

Primera lista de cotejo

La lista de cotejo evaluó seis indicadores que plantean criterios como el significado que para 

los alumnos tuvieron los contenidos, el trabajo colaborativo, la elaboración de estrategias para 

la resolución de problemas, la autonomía, el interés y la propuesta de soluciones para resolver 

problemas y por último la responsabilidad asumida por el alumno durante el desarrollo de las 

actividades.

Los resultados arrojados por la lista de cotejo se analizaron conforme a los seis indicadores 

que conforman la misma; en ella se plantearon como puede observarse, los criterios de la 
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Experiencia del Aprendizaje Mediado que de acuerdo a Feuerestein (citado por Noguez, 2002) 

permiten al mediador interactuar y comunicarse con el mediado, y lograr de forma exitosa la 

mediación. Enseguida se muestran en seis gráficos los resultados obtenidos en cada uno de los 

indicadores de la lista de cotejo, así como comentarios generales sobre cada uno de ellos.

Figura 2. Indicador: los contenidos y actividades fueron significativos para el alumno

Fuente: elaboración propia.

Es importante señalar que de los veinticuatro alumnos que forman el grupo, solo asistieron 

veintiuno, y para todos ellos las actividades desarrolladas fueron significativas, hecho que se 

pudo observar por el grado de participación de los alumnos en las diferentes tareas que se 

llevaron a cabo.
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Figura 3. Indicador: Participó con responsabilidad en el trabajo por equipo

Fuente: elaboración propia.

En este aspecto aún y cuando la mayoría de los alumnos ya manejan cierta autonomía en la 

toma de decisiones para participar en las diversas actividades que se les plantean; sin embargo, 

aún se observa que seis de ellos necesitan de un apoyo constante para que sientan que pueden 

incorporarse al trabajo colectivo, porque tienen la capacidad para hacerlo.  Cuando el docente/

mediador fortalece este sentimiento, brinda al alumno la oportunidad de llegar cada más lejos 

en la modificación de su conducta y le otorga confianza (Feuerstein, 1996).
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Figura 4. Indicador: demostró estrategias para realizar las actividades propuestas

Fuente: elaboración propia.

Este rubro aún representa un área de oportunidad y se relaciona directamente con el indicador 

anterior, en cuanto a fortalecer en los alumnos el sentimiento de competencia para que se 

sientan seguros de que lo que proponen tiene sentido y esta percepción conlleva un factor que 

va a fortalecer la creatividad en el aprendiz. El reconocimiento del alumno hacia sus propias 

capacidades y competencias, le va a permitir sentirse seguro y exitoso de sí mismo (Feuerstein, 

1996).
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Figura 5. Indicador: autonomía en el trabajo colaborativo

Fuente: elaboración propia.

En este aspecto, puede observarse que en casi la mitad del grupo la autonomía para participar en 

las actividades cotidianas es limitada, por ello es relevante que el docente/mediador fortalezca 

en los alumnos de forma permanente la conciencia de la gran importancia que tiene lo que los 

alumnos  hacen, dicen y sienten; así los niños encontrarán  significado (Feuerstein, 1991) a su 

hacer escolar cotidiano;  no será una imposición, será un hacer que involucrará una interacción 

recíproca con los demás y con ellos mismos, lo cual redundará en una autoestima fortalecida 

al saber que los demás valoran lo que hacen y lo aprecian, es decir todo su actuar tendrá un 

sentido.

Es por ello que Feuerstein (1991) concebía al mediador como proveedor de información, 

conocimientos, experiencias y emociones, que el alumno no lograría si no contara con su 

acompañamiento.
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Figura 6. Indicador: mostró interés en las actividades y propuso soluciones para 

realizarlas

Fuente: elaboración propia.

La mediación del significado representa el elemento fundamental para activar el hacer del alumno 

(Feuerstein, 1991), en el caso que nos ocupa la mayoría de los alumnos del grupo se sintieron 

atraídos por las actividades realizadas en clase, y por lo mismo participaron en las mismas con 

entusiasmo e interés; sin embargo, es importante que el mediador fortalezca  las condiciones, 

la motivación, la atención, y la significancia de los temas y contenidos de aprendizaje que se 

están trabajando, de forma tal que los alumnos sean conscientes de la importancia de que ellos 

conozcan y reflexionen sobre ellos porque son necesarios para su desenvolvimiento en la vida 

cotidiana.

Feuerstein (1996) sostenía que el significado es el dispositivo cognitivo que va a 

determinar la naturaleza de la búsqueda del niño (esto es lo que quiero), por ello el interés hacia  

lo que se está aprendiendo será un factor que permitirá al alumno regular su comportamiento; 

por ello cuando el aprendiz se siente atraído por algún objeto de conocimiento su interés crece 
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de manera significativa y su acercamiento a él despierta expectativas múltiples, entre ellas el 

deseo de aprehenderlo en todas sus facetas.

Figura 7. Indicador: responsabilidad en su actuar y conducta

Fuente: elaboración propia.

Durante la aplicación de la estrategia se pudo observar que la mayoría los alumnos se 

involucraban y participaban entusiastamente en el trabajo que se desarrollaba; sin embargo, 

Juan de Dios, Axel y César se distraían continuamente, ya sea platicando o jugando entre ellos. 

En este sentido, el mediador requiere saber cómo regular el comportamiento de los alumnos y 

esto solo lo logrará a través de un conocimiento pleno de ellos para detener las reacciones de 

los niños en condiciones específicas de manera tal que logren controlar su conducta para que 

alcancen los aprendizajes esperados.



67

Sistematización de una estrategia de intervención docente desde la
Teoría de la Modificabilidad Cognitiva Estrtuctural

Segunda lista de cotejo

La aplicación de la segunda lista de cotejo, tuvo como propósito evaluar el trabajo colaborativo 

de los alumnos respecto a la producción de un cartel sobre los temas que se desarrollaron 

durante las dos sesiones de clase. Los indicadores de la misma se centraron en revisar el logro 

alcanzado por los alumnos respecto a los aprendizajes esperados que maneja el programa en las 

asignaturas de español y de exploración del mundo, natural y social.

Por último, puede afirmarse que la aplicación del instrumento, permitió al mediador tener 

un panorama objetivo de los aspectos que se tienen que fortalecer en los alumnos para próximas 

intervenciones con este grupo escolar.

En el análisis de resultados de este instrumento, se  encontró que aún se tiene que trabajar 

actividades diversas con los estudiantes lo que respecta al establecimiento de la correspondencia 

entre lo que escriben y el sonido de las sílabas, para la reafirmación de dicha competencia;  

asimismo, se pudo percibir que aún y cuando los carteles son atractivos para los lectores externos 

y manejan de forma adecuada la información que se trabajó durante las sesiones de clase, aún es 

necesario reforzar aspectos relevantes de la convencionalidad del sistema de escritura como el 

uso de mayúsculas, el espacio entre palabras, la direccionalidad y otras elementos importantes 

que han de reforzarse en este grado escolar.

Por último, puede afirmarse que la aplicación del instrumento, permitió al docente/

mediador tener un panorama objetivo de los aspectos que se tienen que fortalecer en los alumnos 

para próximas intervenciones con este grupo escolar.

Conclusiones

La aplicación de la estrategia de intervención, permitió vivenciar de manera concreta los 

supuestos teóricos de la Teoría de la Modificabilidad Cognitiva Estructural, a través de la 

Experiencia del Mediado. El trabajo desarrollado bajo este modelo de intervención, permitió al 
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docente/mediador reconocer la importancia de los elementos culturales, sociales e individuales, 

que forman parte de la realidad del niño, y reflexionar sobre la manera en que dichos factores 

van a marcar su proceso de aprendizaje.

Después de realizada la intervención, se llegó a la consolidación de la relevancia que esta 

mirada teórica atribuye a la figura del mediador, como el elemento humano que selecciona, 

filtra, enfatiza y presenta al aprendiz/mediado el estímulo de acuerdo a sus circunstancias y 

condiciones. Sobre todo, se logró poner en evidencia el hecho de que todo ser humano tiene 

la capacidad de modificarse cognitivamente en cualquier momento de su vida y en situaciones 

diversas (Feuerstein, 1991).

Con base en lo anterior, se puede afirmar que el compromiso que el docente establezca 

con su labor va a ser un elemento central y relevante para el desarrollo cognitivo de los alumnos.
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Resumen

En el nivel de educación primaria existen algunas investigaciones que estudian los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes de 3º a 6º grado, no encontrándose estudios que se refieran a 

las dominancias cerebrales y estilos de aprendizaje de los alumnos de los grados de 1º y 2º; lo 

que motivo a explorar este este campo de investigación. Este estudio está basado en el Modelo 

Teórico del Cerebro Total de Ned Herrmann y en el Modelo de Estilos de Aprendizaje VAK 

(visual, auditivo y kinestésico), tiene como objetivo general Determinar la relación entre las 

dominancias cerebrales y los estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º grado de educación 

primaria.

La investigación fue de tipo cuantitativo, exploratorio, descriptivo, correlacional; 

estuvo conformada por una población de 35 alumnos de 2º grado de educación primaria, a los 

cuales se les aplicaron dos instrumentos que se construyeron: el Cuestionario para detectar las 

Dominancias Cerebrales (CDDC) y el Cuestionario sobre Estilos de Aprendizaje VAK (CVAK). 

Los resultados evidenciaron la existencia una correlación significativa de los cuadrantes o 

dominancias cerebrales Límbico izquierdo (LI), Límbico derecho (LD) y Cortical derecho 

(CD) sobre el estilo de aprendizaje Auditivo.
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Palabras clave:  Dominancia lateral, cerebral y aprendizaje.

Introducción 

La educación en México enfrenta como principal reto el desarrollo armónico e integral de todas 

las facultades del ser humano. Esto implica incorporar a la educación diferentes disciplinas 

que fortalezcan los procesos de aprendizaje que se dan en la escuela. Existe un enfoque que ha 

sido poco explorado en el campo educativo:  la neurociencia, cuyos descubrimientos sobre el 

funcionamiento del cerebro en relación con la conducta y el aprendizaje, abren una posibilidad 

enorme de comprender desde otra óptica, los procesos de aprendizaje de los alumnos y diseñar 

estrategias de enseñanza más adecuadas, efectivas y agradables.

De esta manera, la neurociencia permite conceptualizar al aprendizaje como un proceso 

mental activo y creativo (Gardié, 2000; Contreras, 2009). Sin embargo, la neurociencia es un 

campo extraño para los maestros, ya que, en el proceso de formación básica, si alguna vez se 

llegó a estudiar esta disciplina, se analizó muy poco y en los cursos de capacitación normalmente 

no se abordan temas sobre ella.

En los tiempos actuales, el maestro debe tener conocimiento acerca de cómo piensan, 

aprenden y actúan sus alumnos. Cuando el docente identifica las formas o estilos de aprendizaje 

sabe la manera peculiar que tiene cada uno de sus estudiantes para enfrentar una tarea de 

aprendizaje. Asimismo, es fundamental reconocer la preferencia de la dominancia cerebral en 

los educandos para captar la información desde el exterior (Salas, Santos y Parra, 2004).

Por lo tanto, en la Escuela Primaria “22 de Septiembre” T.M., de Durango, Dgo., objeto 

de estudio de esta investigación se hace indispensable que los docentes de 2º grado conozcan 

las formas como aprenden sus alumnos y las dominancias cerebrales que predominan en ellos, 

para diseñar mejores estrategias de enseñanza. La investigación, se centra en este grado porque 

constituye la consolidación de conocimientos fundamentales para los demás grados.
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De este modo, el presente estudio surge como una inquietud por aportar conocimiento a los 

docentes de educación primaria, concretamente de 2º grado, sobre las dominancias cerebrales 

y los estilos de aprendizaje de sus alumnos para contribuir a la mejora de las estrategias de 

enseñanza.

1. Preguntas de investigación y objetivos

¿Cuál es la dominancia cerebral predominante de los alumnos de 2º grado de educación primaria? 

¿Cuál es el estilo de aprendizaje dominante de los alumnos de 2º grado de educación primaria? 

¿Cuál es la relación que existe entre las dominancias cerebrales y los estilos de aprendizaje de 

los alumnos de 2º grado de educación primaria? Los objetivos de la investigación fueron:

•	 Determinar las dominancias cerebrales predominantes en los alumnos de 2º grado de 

educación primaria. 

•	 Identificar los estilos de aprendizaje dominantes de los alumnos de 2º grado de educación 

primaria. 

•	 Establecer la relación que existe entre las dominancias cerebrales y los estilos de 

aprendizaje de los alumnos de 2º grado de educación primaria.

2. Hipótesis de investigación y marco teórico

Las dominancias cerebrales se relacionan con los estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º 

grado de educación primaria. Las dominancias cerebrales no se relacionan con los estilos de 

aprendizaje de los alumnos de 2º grado de educación primaria.

En el aspecto teórico, este estudio es justificable porque es una contribución significativa 

que aportará conocimiento en un campo de investigación que aún no está siendo explorado, 

cómo lo es la población de los alumnos de 2º grado de primaria. Por lo tanto, este estudio 

está basado en teorías que se complementan como son las del funcionamiento del cerebro con 
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las de los estilos de aprendizaje. Asimismo, se hace notar la necesidad de que estos marcos 

conceptuales sean abordados tanto en la formación y actualización de los docentes como en la 

de sus alumnos.

Los fundamentos teóricos en que se basa este son la Teoría del Cerebro Total de 

Herrmann (1996, citado por Herrmann y Herrmann, 2015) y el modelo VAK (Visual, Auditivo 

y Kinestésico) que Ralph Metts (1995) dio a conocer basándose en los estudios de Bandler 

y Grinder. El modelo VAK tiene sus fundamentos teóricos en la Teoría de la Programación 

Neurolingüística.

3. Dominancias cerebrales

Herrmann conceptualiza la dominancia cerebral como la “preferencia por el modo de 

funcionamiento característico del hemisferio izquierdo o derecho de la neocorteza y preferencia 

por el modo de funcionamiento característico del hemisferio izquierdo o derecho límbicos” 

(Herrmann, 1995; como se citó en Salas et al., 2004, p. 8).

El Modelo del Cerebro Total ayuda a entender las preferencias de pensamiento, Herrmann 

(1996; como se citó en Herrmann y Herrmann, 2015) lo presenta como una metáfora que 

muestra cómo los individuos tienden a usar su cerebro y también como un principio organizador 

de las preferencias de pensamiento. Este autor muestra una representación del modelo como 

una esfera dividida en cuatro cuadrantes, donde integra la neocorteza (hemisferios izquierdo y 

derecho) y el sistema límbico. Para Herrmann y Herrmann (2015) estas cuatro preferencias de 

pensamiento están masivamente interconectadas y funcionan como un todo como se muestra 

en la figura 1.
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Figura 1. Modelo del Cerebro Total de Herrmann

Fuente: Herrmann y Herrmann, 2015, p. 22.

El modelo se analiza en un sentido opuesto a las manecillas del reloj del cuadrante A al D. 

A pesar de que mucha gente no trabaja comúnmente con un cuadrante separado, sino que se 

considera que uno influye o predomina más que los otros, Herrmann y Herrmann (2015) por 

cuestión de análisis hace una caracterización de cada uno de los cuadrantes.

El cuadrante A. El analizador o racional

Favorece las actividades que involucran análisis, razonamiento, cálculo, resolución lógica de 

problemas, simplificación de lo complejo y obtención de datos. Confía en la lógica basada 

en suposiciones innegables, combinada con una habilidad para percibir, verbalizar y expresar 

cosas en forma precisa. Calcula riesgos y no se mueve si estos son altos, la razón es muy 

importante los hechos superan la intuición y se evita lo emocional. Tiende a aparecer frío, 

distante, arrogante.
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El cuadrante B. El organizador

Es muy detallado, estructurado, sólido, con los pies sobre la tierra, con ninguna equivocación 

o ambigüedad. Para él la eficiencia es realizar las cosas con seguridad de que están hechas a 

tiempo y correctamente, hasta el último detalle sin métodos rápidos. Pone a prueba fórmulas, 

tiene poca paciencia o respeto por las complejidades intelectuales. Le gustan las cosas bien 

hechas y la perfección, se centra en una sola actividad a un tiempo y la realiza correctamente en 

la primera vez. Tiende a ser dominante, controlador, cerrado, aburrido, insensible y antisocial.

El cuadrante C. El personalizador 

Es altamente participativo, orientado al trabajo en equipo y considera que la gente es lo más 

importante. Tiene poco tiempo para lo lógico o teórico. La experiencia es realidad, las metas no 

significan nada si transgreden los procesos humanos y la satisfacción personal es la principal 

medida del éxito. Por su fe en los grupos y su apertura a las aportaciones de cada persona, 

tiende a ser visto como agradable, simpático y comprensivo. También puede ser excéntrico, 

indisciplinado, excesivamente sentimental y poco práctico. 

El cuadrante D. El estratega

Es intuitivo, holístico, aventurero y toma riesgos.  Habla en metáforas y se desarrolla con el 

entusiasmo de nuevas ideas, posibilidades e incongruencias. Es un visionario, pero seguido 

tiene problemas trabajando con otros porque tiene deficiencias para comunicarse, no le gusta 

ir despacio y no quiere gastar energía sobre lo ya establecido. Le desagrada lo estructurado, 

las palabras y la lógica, porque el siente que todo esto fluye en las ideas y energía en un aquí y 

ahora.
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Chalvin (1995; como se citó en Cazau, 2004), a partir de la descripción de los cuadrantes 

que hace Herrmann y Herrmann (2015), a cada uno de ellos los llama de acuerdo con el lugar 

en que se ubican. Al cuadrante A cortical izquierdo (CI), cuadrante B Límbico izquierdo (LI), 

cuadrante C límbico derecho (LD) y al cuadrante D cortical derecho (CD).

4. Estilos de aprendizaje visual, auditivo y kinestésico

El concepto que se asume en esta investigación es el que se desprende según las vías de entrada o 

canales, donde se reconocen los sistemas de representación visual, auditivo y kinestésico. Metts 

(1995) define a los estilos de aprendizaje como las formas particulares en que los estudiantes 

prefieren aprender mediante los canales sensoriales visual, auditivo y kinestésico. El modelo 

que representa estos estilos de aprendizaje es el llamado visual-auditivo-kinestésico (VAK), el 

cual toma en cuenta el criterio neurolingüístico. 

Bandler y Grinder (1994) fueron los iniciadores de la Teoría de la Programación 

Neurolingüística (PNL) definiéndola como una forma de enfocar el aprendizaje humano, 

utilizando el cerebro de forma activa y deliberada. 

Estos autores identifican tres canales de entrada principalmente por medio de los cuales se 

recibe la información del mundo externo: audición, visión y kinestesia (sensaciones corporales). 

Cada uno de los canales de entrada sensoriales proporcionan información que se emplea para 

organizar la experiencia (Bandler y Grinder, 1994).

El Modelo VAK se compone de tres grandes sistemas para representar mentalmente la 

información, el visual, el auditivo y el kinestésico. La mayoría de los individuos emplean los 

sistemas de representación de forma desigual, potenciando unos o utilizando menos otros. 

Los sistemas de representación se desarrollan más por su uso frecuente. Usar más un sistema 

implica que hay otros a los que se recurre menos, por lo tanto, hay sistemas de representación 

que tendrán distinto grado de desarrollo (Cazau, 2004; Pizarro, 2003).
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Pizarro (2003) y Metts (1995) especifican las características de cada uno de estos tres 

sistemas aplicados al aula: 

Sistema de representación visual

Cuando se piensa en imágenes se trae a la mente mucha información, por eso las personas que 

utilizan el sistema de representación visual retienen más información y de manera más rápida. 

Visualizar ayuda a establecer relaciones entre ideas y conceptos, porque las capacidades de 

abstracción y planificación están relacionadas con la visualización (Pizarro, 2003). Metts (1995) 

menciona que un alumno visual aprende principalmente viendo lo que se está aprendiendo. Por 

eso, los libros, las pinturas, imágenes, videos, gráficas, ayudan a que el visual comprenda más 

fácilmente el material. 

Sistema de representación auditivo

Cuando se recuerda funciona el sistema de representación auditivo y lo hace de manera secuencial 

y ordenada. En este sistema se facilita el aprendizaje de idiomas y la música. También se tienden 

a hablar consigo mismo, como un diálogo interno; en el proceso de toma de decisiones tienen 

dificultades y no muestran mucha confianza en los sentimientos propios.  Metts (1995) sostiene 

que un alumno auditivo aprende escuchando y que mucha de la enseñanza ocurre en este canal, 

los estudiantes auditivos están bien adaptados al estilo de lectura en clase.

Sistema de representación kinestésico

Cuando se procesa la información asociándola a las sensaciones y movimientos, al cuerpo, se 

emplea el sistema de representación kinestésico. El aprendizaje con el sistema kinestésico es 

lento a diferencia de los otros sistemas, pero es profundo, porque cuando se sabe hacer algo 
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con el cuerpo, se ha aprendido con la memoria muscular y es difícil que se olvide (Pizarro, 

2003). Los alumnos kinestésicos aprenden por la interacción física con el material que va a ser 

aprendido. Para que ellos aprendan, necesitan moverse de diversas formas. El kinestésico, es la 

mejor manera de almacenar información artística y de deportes (Metts, 1995).

Para Metts (1995) un alumno competente usa los tres tipos de canales de igual forma, 

se adapta al material de los estilos de aprendizaje y a la forma en cómo se presenta, así cada 

individuo tiene un estilo preferido de aprendizaje. Además del canal de aprendizaje preferido, 

se tiene un segundo canal bastante bien desarrollado. 

5. Metodología

Este estudio es cuantitativo, exploratorio, descriptivo y correlacional. La población estuvo 

constituida por 35 alumnos de 2º grado que fueron el total de la inscripción del ciclo escolar 

2016-2017 de una escuela primaria urbana.

A los estudiantes se les aplicaron dos cuestionarios que fueron construidos: el Cuestionario 

de Dominancias Cerebrales CDDC con 12 ítems y el Cuestionario de Estilos de Aprendizaje 

Visual, Auditivo y Kinestésico CVAK con 15 ítems. Ambos instrumentos son escalas tipo Likert 

y son autoadministrables.

Los instrumentos fueron aplicados a los 35 alumnos de 2º grado, de manera grupal y 

presencial durante su periodo de clases, los estudiantes los contestaron en un promedio de 15 

minutos cada uno. Primero respondieron al CDDC y al día siguiente al CVAK. Después, los 

datos se procesaron en el programa SPSS 20.
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6. Presentación y discusión de los resultados

Perfil de dominancias cerebrales de 2º grado

Para dar respuesta al objetivo específico: Determinar las dominancias cerebrales predominantes 

en los alumnos de 2º grado, se hace un análisis descriptivo para establecer los perfiles de los 

alumnos mediante tablas de distribución de frecuencias y para el perfil grupal se aplica la media 

aritmética y la desviación estándar. Con la finalidad de determinar los perfiles de los alumnos 

se aplicó el instrumento CDDC a 2º grado. 

Para elaborar la base de datos y obtener el perfil de los alumnos mediante el CDDC, a los 

valores de la escala Likert se les asigna una puntuación, Siempre = 20, A veces = 10 y Nunca = 

5.  Así, se suman los puntajes de los ítems que integran cada cuadrante (CI, LI, LD, CD) y con 

base en el siguiente rango se conoce el perfil y el tipo de dominancia.

Cuadro 1. Perfil de dominancias

Fuente: elaboración propia.

De acuerdo, a los rangos mostrados en la tabla 1 se identifican tres tipos de dominancias 

(primaria, secundaria y terciaria) y su numeral que las representa, para establecer el cuadrante 

o los cuadrantes predominantes en los estudiantes y en general en el grupo. El perfil de 

dominancias cerebrales de 2º grado se presenta en la tabla 2.
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Cuadro 2. Perfil de dominancias cerebrales de los alumnos de 2º grado
No. CI LI LD CD Perfil Tipo de dominancia
1.- 40 40 30 40 2-2-2-2 Sin dominancia
2.- 35 30 40 25 2-2-2-2 Sin dominancia
3.- 60 60 60 60 1-1-1-1 dominancia cuádruple
4.- 25 30 35 35 2-2-2-2 Sin dominancia
5.- 50 40 40 40 1-2-2-2 dominancia simple
6.- 50 40 40 40 1-2-2-2 dominancia simple
7.- 40 45 40 50 2-1-2-1 dominancia doble
8.- 15 15 30 35 3-3-2-2 Sin dominancia
9.- 25 45 50 30 2-1-1-2 dominancia doble
10.- 35 25 50 15 2-2-1-3 dominancia simple
11.- 25 30 40 25 2-2-2-2 Sin dominancia
12.- 50 40 35 30 1-2-2-2 dominancia simple
13.- 50 35 60 25 1-2-1-2 dominancia doble
14.- 35 40 40 40 2-2-2-2 Sin dominancia
15.- 35 60 20 40 2-1-3-2 dominancia simple
16.- 35 50 45 30 2-1-1-2 dominancia doble
17.- 40 50 40 40 2-1-2-2 dominancia simple
18.- 25 50 50 35 2-1-1-2 dominancia doble
19.- 15 20 45 35 3-3-1-2 Dominancia simple
20.- 35 50 40 50 2-1-2-1 Dominancia doble
21.- 25 60 50 40 2-1-1-2 Dominancia doble 
22.- 40 60 50 60 2-1-1-1 Dominancia triple
23.- 45 30 40 50 1-2-2-1 Dominancia doble
24.- 35 50 40 50 2-1-2-1 Dominancia doble
25.- 40 40 25 35 2-2-2-2 Sin dominancia
26.- 25 60 25 50 2-1-2-1 Dominancia doble
27.- 40 50 45 45 2-1-1-1 Dominancia triple
28.- 40 35 30 40 2-2-2-2 Sin dominancia
29.- 20 40 30 35 3-2-2-2 Sin dominancia
30.- 20 60 35 50 3-1-2-1 Dominancia doble
31.- 35 50 45 30 2-1-1-2 Dominancia doble
32.- 40 30 30 25 2-2-2-2 Sin dominancia
33.- 50 40 45 35 1-2-1-2 Dominancia doble
34.- 40 60 25 50 2-1-2-1 Dominancia doble
35.- 30 60 50 50 2-1-1-1 Dominancia triple

Fuente: elaboración propia.
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En la tabla 2 se aprecia que el 20% de los alumnos presenta dominancia simple, el 40% dominancia 

doble, el 9% dominancia triple, el 3% dominancia cuádruple y el 28% sin dominancia. Lo que 

indica que en más del 50% de los educandos existen dos o tres cuadrantes que más dominan, 

encontrándose solo un estudiante con dominancia cuádruple. Estos resultados discrepan con los 

mencionados por Chalvin (1995; como se citó en Pizarro, 2003) sobre la muestra estudiada por 

Herrmann donde el 7% de los individuos, presentaba una dominancia simple; el 60% tenía una 

dominancia doble; el 30% poseía una dominancia triple. Donde se coincide es en la proporción 

del 3% con una dominancia cuádruple. Tampoco se concuerda con el porcentaje del 93% de los 

individuos que presentaban dominancia en más de un área del pensamiento.

Además, en este grupo se encontraron perfiles sin dominancia, situación que no es reportada 

por el Modelo del Cerebro Total de Herrmann y que concuerdan con los resultados obtenidos 

por Gardié (2000) al hallar perfiles sin dominancia en una muestra amplia de profesionales 

venezolanos y por Rojas, Salas y Jiménez (2006) en estudiantes universitarios. Asimismo, se 

obtiene un perfil grupal utilizando la media y la desviación estándar de cada cuadrante cerebral 

(ver Tabla 3).

Tabla 3. Perfil grupal de 2º “B”

Fuente: elaboración propia.

Las medias de los cuadrantes mostradas en la tabla 3, evidencian que el 2º grado muestra un 

perfil con predominancia en el límbico izquierdo, seguido por el límbico derecho, y en forma 

descendente el cortical derecho y el cortical izquierdo. De lo anterior se desprende que el perfil 

de 2º grado es LI-LD-CD-CI.
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Estos resultados indican que los cuadrantes que más dominan son los límbicos, sobre los 

corticales, resultados similares a los que halló Rojas et al. (2006) con estudiantes universitarios 

cuyos perfiles mostraron el predominio de los dos cuadrantes límbicos (LI, LD) sobre los 

corticales (CI, CD). De esta forma, se puede decir que el 2º grado conforme el cuadrante B (LI) 

es organizado, secuencial, se va por la planeación y los detalles y por el cuadrante C (LD) es 

interpersonal, sentimental, kinestésico y emocional (Herrmann y Herrmann, 2015).

En relación con los valores de la desviación estándar, se aprecia que los datos no están 

muy dispersión en función de la media, solo en el cuadrante LI existe un rango más de dispersión 

que en los demás, por lo que hay una distribución normal de dichos datos.

Perfiles de estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º grado

Al objetivo específico: Identificar los estilos de aprendizaje dominantes de los alumnos de 

2º grado de educación primaria, se le da respuesta a través de un análisis descriptivo para 

establecer los perfiles de los alumnos mediante tablas de distribución de frecuencias y para el 

perfil general del grupo se aplica la media aritmética y la desviación estándar.

Para obtener el perfil de los alumnos se empleó el instrumento CVAK. Con la intención 

de elaborar la base de datos, en el cuestionario CVAK para obtener el perfil de los estilos de 

aprendizaje de los alumnos, a cada valor se le asigna un puntaje: Siempre =3, A veces = 2 y 

Nunca = 1. Se suman los puntajes de los ítems que conforman cada estilo para determinar cuál 

o cuáles son los predominantes. Se identifican tres estilos de aprendizaje (visual, auditivo y 

kinestésico) en el perfil del grupo como se presenta en la tabla 4.
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Tabla 4. Perfil de estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º
No. Visual (V) Auditivo (A) Kinestésico (K) Perfil
1.- 11 11 12 KVA
2.- 11 13 14 KAV
3.- 15 15 13 VAK
4.- 13 13 8 VAK
5.- 10 11 12 KAV
6.- 14 11 14 VKA
7.- 11 14 13 AKV
8.- 13 7 13 VKA
9.- 12 12 14 KVA
10.- 8 14 13 AKV
11.- 11 13 14 KAV
12.- 10 13 13 AKV
13.- 12 13 12 AVK
14.- 12 10 11 VKA
15.- 10 11 12 KAV
16.- 12 12 13 KVA
17.- 11 10 12 KVA
18.- 14 10 11 VKA
19.- 12 9 11 VKA
20.- 12 10 14 KVA
21.- 11 13 12 AKV
22.- 14 13 15 KVA
23.- 12 14 11 AVK
24.- 12 9 12 VKA
25.- 13 12 12 VAK
26.- 6 11 14 KAV
27.- 11 14 15 KAV
28.- 9 10 9 AVK
29.- 9 10 8 AVK
30.- 11 13 12 AKV
31.- 10 12 11 AKV
32.- 12 10 12 VKA
33.- 13 10 12 VKA
34.- 9 13 13 AKV
35.- 10 14 15 KAV

Fuente: elaboración propia.
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De la tabla 4 se desprende que el 31% de los alumnos prefieren como principal estilo de 

aprendizaje el visual, de ese porcentaje el 73% utiliza como estilo secundario al kinestésico y 

el 27% al auditivo. Asimismo, el 31% de los educandos son principalmente auditivos, de este 

valor, un 64% emplean como estilo secundario al kinestésico y el 36% el visual. Del mismo 

modo, el 35% del grupo opta por el estilo kinestésico, presentando el 54% de éstos como estilo 

secundario el auditivo y un 46% el visual.

Sin embargo, se observa que, del total del grupo, el 23% manifiestan dos estilos primarios 

(visual y kinestésico, visual y auditivo o auditivo y kinestésico) también el 18% usa dos estilos 

secundarios (visual y auditivo, visual y kinestésico o auditivo y kinestésico). Al respecto, 

Bandler y Grinder mencionan que “los canales de entrada pueden combinarse entre sí para 

proveer información de naturaleza más compleja” (1994, p. 6).

Lo anterior concuerda con lo que expresa Metts (1995) de que los individuos tienen 

un canal de aprendizaje preferido y un segundo canal también desarrollado. Asimismo, este 

autor expresa que un alumno es competente cuando usa los tres canales de igual forma, no 

encontrándose evidencia en el perfil del grupo algún estudiante que posea como primarios los 

tres tipos de aprendizaje.	 El perfil grupal de 2º grado se obtiene a través de la media y la 

desviación estándar (ver Tabla 5).

Tabla 5. Perfil grupal de estilos de aprendizaje de 2º grado

Fuente: elaboración propia.

Como se destaca en la tabla 5, la media revela que en el grupo el estilo que predomina es 

el kinestésico, como secundario está el auditivo y al final el visual, por lo tanto, el perfil de 
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estilos de aprendizaje es K-A-V. Por otro lado, la desviación estándar muestra que existe poca 

dispersión de los datos, lo que se infiere que éstos tienen una distribución normal.

El perfil encontrado en el 2º grado confirma los resultados hallados por Galindo y Murrieta 

(2014) en estudiantes universitarios de la carrera de educación física. Asimismo, evidencia que 

en el grupo predomina el sistema de representación kinestésico que asocia la información a las 

sensaciones y movimientos, al cuerpo (Pizarro, 2003), y como canal secundario está el sistema 

de representación auditivo porque los alumnos aprenden escuchando de una manera secuencial 

y ordenada (Metts, 1995).

Correlación entre las dominancias cerebrales y estilos de aprendizaje en 2º grado

Para dar respuesta al objetivo: Establecer la relación que existe entre las dominancias cerebrales 

y los estilos de aprendizaje de los alumnos de 2º grado, se efectúo un análisis por medio de las 

correlaciones bivariadas y el coeficiente de Pearson, decidiendo trabajar con un p valor de < 

0.05 (Bisquerra, 2004). Los resultados se presentan en la tabla 6.

Tabla 6. Correlaciones entre las dominancias cerebrales y los estilos de aprendizaje de 2º 

grado

* La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Fuente: elaboración propia.



86

Francisca Jaqueline Maldonado Nevárez

En la tabla 6 se puede observar que existe una correlación estadísticamente significativa al 

nivel de < 0.05, entre el cuadrante A cortical izquierdo y el estilo auditivo (.044) y el cuadrante 

C límbico derecho con los estilos de aprendizaje visual (.015) y auditivo (.025). Por lo tanto, 

en el caso de los cuadrantes A y C, se rechaza H0 debido a que si hay relación entre estas 

dominancias y los estilos de aprendizaje visual y auditivo.

Los cuadrantes A y C que están asociados con los estilos auditivo y visual, involucran 

la parte izquierda de la corteza cerebral y la parte derecha del sistema límbico, por lo que, de 

acuerdo con modelo del Cerebro Total de Herrmann, en el funcionamiento de los cuadrantes 

cerebrales existe una interconexión de muchas regiones de este órgano. Como conexiones 

neuronales entre las áreas visuales que se localizan en el lóbulo occipital, la corteza auditiva 

primaria situada en el lóbulo temporal y la corteza somatosensorial primaria del lóbulo parietal 

(Rains, 2004).

Por otro lado, aunque estadísticamente no se hayan encontrado diferencias significativas 

de los demás cuadrantes B y C con relación a los estilos visual, auditivo y kinestésico, es 

necesario reconocer, que el proceso perceptivo no solo es la captación de estímulos externos, 

sino que éste involucra diversas regiones cerebrales que permiten procesar la información y 

darle significado.

Al respecto Rains (2004) menciona que en las áreas del lóbulo frontal donde se relaciona 

a la memoria de trabajo, la percepción adquiere sentido, porque es donde se combina la 

información sensorial con la que está almacenada en la memoria de largo plazo. Esto conlleva 

a reconocer que cada individuo posee un cerebro único diferente al de los demás, lo que hace 

que tenga su propia dominancia o dominancias cerebrales y su particular manera de aprender. 

Pero comprender los misterios del cerebro es una tarea compleja, ya que se requiere entender 

los procesos cerebrales y los procesos mentales. También cada alumno selecciona, organiza 

e interpreta la información recibida de forma muy diferente; todo ello, en función de sus 

características cognitivas, afectivas y fisiológicas.
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Conclusiones

En este estudio se obtuvo como perfil grupal de 2º grado de educación primaria el siguiente: LI-

LD-CD-CI, confirmándose perfiles individuales de dominancias simple, doble, triple y cuádruple 

como lo plantea el Modelo del Cerebro Total de Herrmann, sin embargo, y coincidiendo con 

otros investigadores (Gardié, 2000; Rojas et al., 2006) se hallaron perfiles sin dominancia, 

situación que efectivamente no se reporta en la teoría antes mencionada.

De la misma manera, se lograron identificar los estilos de aprendizaje visual, auditivo y 

kinestésico de los alumnos de 2º grado, encontrándose como perfil grupal el K-A-V. Además 

de que la mayoría de los estudiantes utilizan un canal primario y otro secundario que apoya al 

primero, asimismo, existen casos donde se emplean dos canales primarios y un secundario o 

dos canales secundarios y uno primario.

Lo anterior concuerda con lo que expresa Metts (1995) de que los individuos tienen un 

canal de aprendizaje preferido y un segundo canal desarrollado. También este autor expresa 

que un educando es competente cuando usa los tres canales de igual forma, no encontrándose 

evidencia en el perfil del grupo algún estudiante que posea como primarios los tres tipos de 

aprendizaje.

En referencia a la relación entre dominancias cerebrales y estilos de aprendizaje, solamente 

se encontró una asociación entre el cuadrante A cortical izquierdo y el estilo auditivo y entre el 

cuadrante C límbico derecho y los estilos visual y auditivo. Sin embargo, no hay que olvidar 

que el cerebro del niño es un órgano que está en desarrollo y que las experiencias que adquiere 

contribuyen a moldearlo, además de que gracias a la plasticidad cerebral se puede adaptar a 

las situaciones del ambiente (Matute y Rosselli, 2010). También los sentidos son importantes 

debido a que intervienen en los procesos de aprendizaje brindando información al cerebro para 

que la conecte con las emociones y experiencias previas.
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Debido a la plasticidad cerebral que posee el cerebro del niño es posible que sus perfiles 

de dominancias y estilos cerebrales, así como la asociación entre ellos se vayan modificando 

conforme su desarrollo.
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Resumen

En este capítulo se reflexiona acerca de las herramientas digitales innovadoras que existen, 

concretamente las apps, y que pueden tener una función educativa, en el contexto de la 

enseñanza-aprendizaje del patrimonio en España. Responde a una reflexión sobre los recursos 

utilizados en educación patrimonial tanto en contextos formales como informales, centrado en 

aquellas aplicaciones que se instalan en los dispositivos móviles.

Ante la falta de estudios acerca de estas herramientas, el objetivo de nuestro grupo 

de investigación es inventariar las apps de educación patrimonial que existan en España y 

tengan una función educativa, analizarlas y evaluarlas, proponiendo así un manual de buenas 

prácticas en torno a estos recursos y sus usos. Además, se continua la labor investigadora con 

el análisis de las apps de educación patrimonial que existen a nivel internacional, pudiendo 

realizar así comparativas y obteniendo claves de mejora de estas herramientas innovadoras y 

sus aplicaciones en contextos diversos, sobre todo en el aula.
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Introducción

Bajo el título Herramientas digitales innovadoras en espacios educativos. El uso da las 

Apps para la enseñanza-aprendizaje del patrimonio en España, se presenta el trabajo que se 

desarrollamos en el grupo de investigación GIPyPAC-EP (Universidad del País Vasco, España). 

Esta propuesta está relacionada además con el proyecto OEPE, el Observatorio de Educación 

Patrimonial en España, dedicado a la recopilación y análisis de los proyectos educativos 

patrimoniales, como veremos más adelante. 

Nuestro proyecto tiene como objetivo localizar las acciones educativas mediadas por 

dispositivos móviles en España, y más concretamente centrado en las apps, para inventariar 

dichas acciones en base a unos criterios previamente establecidos, seleccionar los programas 

que puedan ser de calidad y evaluar dichas propuestas con el objetivo de establecer unas buenas 

prácticas en el uso de dispositivos móviles y apps en educación patrimonial.

El problema ante el que nos enfrentamos proviene de la aparición de las nuevas tecnologías 

en todos los ámbitos de la vida, incluyendo los contextos educativos. De hecho, en los recursos 

tecnológicos, así como Internet, se han considerado elementos indispensables e incluso se han 

postulado como herramientas clave en los procesos de enseñanza-aprendizaje. En España, la 

actual ley educativa destaca como clave la competencia digital, debiéndose trabajar en todas 

las áreas del currículo y en las demás competencias clave (Kortabitarte, Gillate, Luna e Ibáñez, 

2018). En el ámbito de la educación no formal también encontramos propuestas de utilización de 

los dispositivos móviles, ya sea en museos o en otros espacios relacionados con el patrimonio.

Ante este panorama, nos planteamos reflexionar acerca de estas apps surgidas en torno 

al patrimonio y su posible o supuesta función educativa en diferentes contextos. Pese al 

incremento sufrido por este tipo de herramientas en las últimas décadas, apenas se han evaluado 
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sus utilidades y beneficios en favor de un aprendizaje significativo. Por ello, nuestro grupo de 

investigación trabaja en torno a los siguientes objetivos:

1. Inventariar las actividades de Educación Patrimonial con dispositivos móviles, apps 

y/o tecnología mobile learning en entornos formales, no formales y/o informales 

realizadas en España.

2. Analizar dichas acciones, identificando los factores de éxito y las principales dificultades 

de su uso.

3. Identificar las buenas prácticas con dispositivos móviles, y más concretamente con apps, 

en Educación Patrimonial, para proceder al estudio de casos y analizar su aplicación 

en diferentes contextos.

4. Elaborar un decálogo de criterios de calidad para su implementación en contextos 

diversos.

1. Desarrollo: la educación patrimonial en España

Durante los años 2011 y 2012 el Ministerio de Cultura del Gobierno de España, a través del 

Instituto del Patrimonio Cultural de España (IPCE) impulsó la redacción del Plan Nacional de 

Educación y Patrimonio (PNEyP), el cual se aprobó en abril de 2013. La redacción del plan 

se llevó a cabo con la participación del personal del IPCE, expertos externos, delegados del 

Ministerio de Educación, así como representantes de comunidades y ciudades autónomas (Ibáñez 

y Kortabitarte, 2016). Uno de los objetivos principales de este plan era evitar la desconexión 

existente entre los ámbitos formal e informal en materia de educación patrimonial, proponiendo 

un incremento de contenidos patrimoniales en los currículos, formación del profesorado en 

este ámbito, aumento de los recursos dedicados a la transmisión del Patrimonio Cultural y 

establecimiento de una línea de trabajo coordinada entre diferentes partes.

Debemos destacar también el trabajo desarrollado por el OEPE, Observatorio de 

Educación Patrimonial de España desde el año 2010. El OEPE trabaja en la localización, 



93

Herramientas digitales innovadoras en espacios educativos. El uso de las apps para la
enseñanza-aprendizaje del patrimonio en España

inventario, análisis y evaluación de los diferentes programas del ámbito nacional que trabajan 

educación patrimonial (García, 2014). Asimismo, otros grupos de diferentes universidades 

españolas también trabajan en torno a este eje, como la Universidad de Huelva, Barcelona, 

Murcia, Santiago de Compostela o Zaragoza, entre otras, con proyectos interesantes y centrados 

en la educación patrimonial, colaborando a su vez con universidades de nivel internacional y 

creando así redes de trabajo y nuevas sinergias.

Como ya hemos mencionado anteriormente, en relación al Observatorio, la Universidad 

del País Vasco, y más concretamente nuestro grupo de investigación GIPyPAC-EP, trabaja en 

torno al uso de los dispositivos móviles en entornos educativos y plantea una línea de actuación 

y metodología adaptada de la propuesta por el OEPE.  En este caso, la línea más extensa está 

dedicada a las apps soportadas en aplicaciones móviles, aunque también se trabaja en torno al 

uso de las Redes Sociales como herramientas educativas (Ibáñez y Kortabitarte, 2016).

2. El aprendizaje mediado por dispositivos móviles y las apps

Los dispositivos móviles como las tablets o smartphones, permiten acceder a información 

de todo tipo y comunicarnos de maneras en nuestra cotidianeidad. No solo en la vida diaria, 

sino que su irrupción en los ámbitos educativos ha generado también una ampliación de su 

aplicación, permitiendo integrar una herramienta a priori relacionada con el tiempo de ocio a 

en un contexto de enseñanza-aprendizaje.

Así, tanto entidades educativas pertenecientes a la educación formal como a la informal, 

han incorporado el uso de los dispositivos móviles debido a su potencialidad educativa 

ya constatada (Kukulska, 2007). La enseñanza-aprendizaje mediada por la tecnología 

(technology  enhanced  learning) y en concreto el mobile learning o aprendizaje móvil ha 

generado cada vez más interés en expertos e investigadores de todo el mundo, siendo éste aún 

un concepto novedoso y sobre el cual no se ha establecido aún una definición común (Santacana 

y Coma, 2014).
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Sin embargo, destacamos las ideas de algunos autores como la propuesta por Brazuelo 

y Gallego (2011), que consideran que la construcción del conocimiento se facilita gracias al 

aprendizaje móvil, además de poder aprender de manera autónoma y desarrollar habilidades 

en relación a la resolución de problemas. Además, como destacan Sharples, Taylor y Vavoula 

(2006), también promueven un aprendizaje social. 

En lo referente a las apps, debemos destacar que estas aplicaciones son programas software 

que permiten acceder desde nuestros dispositivos móviles a diferentes contenidos de manera 

rápida y sencilla. En la última década el nacimiento de este tipo de aplicaciones se ha disparado, 

pudiéndose encontrar en la actualidad apps de temática muy variada y utilidades diversas. Estas 

pueden descargarse y acceder a ellas cuando y donde se quiera, permiten desarrollar procesos 

de aprendizaje contextualizado, los cuales, como veremos, resultan especialmente interesantes 

en el campo de la educación patrimonial (Kortabitarte, Ibáñez, Luna, Vicent, Gillate, Molero 

y Kintana, 2017). Sin duda, las apps se han convertido en un elemento más ofrecido por 

instituciones públicas como privadas, relacionadas con todo tipo de patrimonios, con el objetivo 

de informar, enseñar, facilitar la comunicación y el acercamiento a los contenidos relacionados 

con temáticas diferentes.

Por supuesto, muchas de estas aplicaciones también han nacido con una intencionalidad 

educativa, creadas para ser utilizadas como un recurso más que se añade a las herramientas ya 

utilizadas hasta ahora. Estas apps pueden considerarse a su vez dentro del Personal Learning 

Enviroment (PLE), o Entorno de Aprendizaje Personal (Villalonga y Lazo, 2015), donde el 

objetivo de aprender se alcanza gracias al uso de herramientas y fuentes de información que 

se emplean también en la cotidianeidad del alumno (Attwell, 2006; Adell y Castañeda, 2010).
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3. Apps de educación patrimonial en España. Proyectos del grupo GIPyPAC-EP

España se encuentra en el tercer puesto de países con bienes declarados patrimonio mundial 

por la UNESCO. Sin embargo, pese a que encontramos numerosos proyectos de educación 

patrimonial, como destacan Fontal y Marín:

Se detecta cierta dispersión, se destinan pocos esfuerzos a la evaluación y, hasta hace 
poco más de medio año, carecíamos de un proyecto de orden nacional que estableciese 
un conjunto de criterios metodológicos compartidos, al tiempo que abordase 
coordinadamente las actuaciones entre el Estado y las Comunidades Autónomas” (2014, 
p. 12).

Por ello, en los últimos años hemos observado un aumento de acciones e investigaciones 

en torno a los proyectos de Educación Patrimonial, con la intención de analizar e incentivar 

propuestas de enseñanza-aprendizaje del patrimonio en distintos contextos educativos. 

En el caso de los proyectos educativos basados en el uso de dispositivos móviles, y más 

concretamente las apps, encontramos pocas pero destacadas investigaciones sobre este tema 

en España. López, Martínez y Santacana (2014) analizaron el surgimiento de las apps lanzadas 

por museos y su función interactiva en relación a las colecciones. También Grevtsova (2013) 

analizó las apps relacionadas con los espacios urbanos, explorando su relación con el turismo 

y sus funciones informativas. Estos y otros proyectos internacionales se relacionan con el 

proyecto desarrollado por nuestro grupo.

Pese al aumento de la literatura científica sobre este tema y su consecuente interés por parte 

de los investigadores, encontramos aún una ausencia de establecimiento de criterios destinados 

a los contenidos o estudios centrados en apps fuera de las instituciones consolidadas como 

algunos museos. Por lo tanto, creemos que es necesario reflexionar acerca de función educativa 

que pueden tener las apps de educación patrimonial y por tanto en el grupo de investigación 



96

Úrsula Luna, Álex Ibáñez Etxeberria y Aroia Kortabitarte

GIPyPAC-EP de la Universidad del País Vasco trabajamos en torno al análisis y evaluación de 

estas herramientas. 

Esta investigación se basa en el método OEPE, desarrollado por el grupo de investigación 

del mismo nombre (Fontal, 2016), el cual presenta siete fases diferentes (ver Figura 1), las 

búsqueda de programas de educación patrimonial: una fase de discriminación de dichos 

programas basado en criterios de inclusión y exclusión; una fase de inventariado de programas; 

una cuarta fase de análisis estadístico-descriptivo; la selección y discriminación de los programas 

de educación patrimonial; una sexta fase de evaluación de los programas seleccionados; y por 

último, un estudio de casos más amplio.

Figura 1. Fases del método Observatorio de Educación Patrimonial en España (OEPE)

Fuente: elaboración propia.

En nuestro caso, se han adaptado algunas de las fases y los criterios utilizados al contexto de las 

apps y los dispositivos móviles, disminuyendo el número de fases a cinco. En una primera fase 

se realiza una búsqueda de apps existentes en el mercado mediante Google Play y Itunes. La 

búsqueda se realiza utilizando términos como “patrimonio”, “museo”, “tradición” o “folklore”. 

En una segunda fase se realiza una discriminación de las apps localizadas. Para ello se han 

adaptado los criterios de inclusión y exclusión utilizados por el OEPE (Fontal, 2016) para 

adecuarlos a nuestro eje de trabajo.
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Tras el proceso de discriminación se inventarían las apps seleccionadas en la base de 

datos OEPE utilizando una ficha de registro de datos. Después se procede al análisis de dichas 

apps. Para ello se ha creado una herramienta de evaluación ad hoc, basada en otras herramientas 

de evaluación de aprendizajes construidas y validadas previamente, como las propuestas por 

Crescenzi Lanna y Grané i Oró (2016), Vincent (2012), Lee y Cherner (2015), Economou y 

Meintani (2011), Guerrero (2015) o Cabero y López (2009). Partiendo de estas propuestas y de 

nuestro contexto creamos una ficha de evaluación de apps que responde a cinco campos (ver 

Imagen 1): metadatos, informativa-comunicativa, técnica, procesos de enseñanza-aprendizaje 

y dimensión patrimonial (Kortabitarte et. al., 2017) entre los que se plantean una serie materias 

formuladas en 103 ítems.

Imagen 1. Variables y dimensiones establecidas para la herramienta de

evaluación de apps

Fuente: Ibáñez y Kortabitarte, 2016.
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En una quinta y última fase se procede al estudio de casos de diferentes apps en las que se ha 

localizado una potencialidad educativa superior a las demás herramientas. Estos estudios de 

caso nos permiten recoger las características educativas que pueden ser consideradas exitosas 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Además, nos permiten localizar las apps que pueden 

ser aplicadas en contextos educativos y ser probada su utilidad real, en relación a grupos de 

alumnado que pueda hacer uso de estas herramientas, como veremos más adelante.

4. Primeros resultados

Los resultados obtenidos en esta investigación hasta la fecha muestran las apps existentes hasta 

la actualidad y que hemos considerado como herramientas útiles en contextos de enseñanza-

aprendizaje. En este momento ya se ha procedido al análisis descriptivo y evaluación de 

distintos programas –un proceso continuado, puesto que en el transcurso de la investigación se 

van incorporando nuevas apps que surgen en el tiempo-, así como al estudio de casos, sobre el 

que se sigue trabajando. También se ha comenzado a utilizar alguna de las apps en contextos 

reales de aula, para observar su utilidad en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados obtenidos hasta la fecha muestran 110 apps encontradas en la búsqueda, 

de las cuales se seleccionaron mediante la aplicación de los criterios de inclusión y exclusión 

86 (ver Figura 2).
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Figura 2. Resultados de las tres primeras fases del proyecto ARSMULEP

Fuente: elaboración propia.

Las apps analizadas con la herramienta creada por nuestro grupo de investigación, muestran 

datos relevantes sobre las características de estas herramientas. Aunque de manera resumida, 

mostramos aquí algunos de los resultados más relevantes relacionados con los procesos de 

aprendizaje, que pueden ampliarse gracias a los últimos resultados publicados por Gillate, 

Vicent, Gómez y Marín (2017). Por un lado, si observamos los objetivos educativos de estas 

apps, encontramos que la mayoría de ellas no especifican de manera explícita sus objetivos 

educativos (n=70; 81,4%).
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Cuadro 1. Objetivos educativos de las apps analizadas

Fuente: Gillate, Vicent, Gómez y Marín (2017).

Además, en los resultados obtenidos sobre las estrategias de enseñanza-aprendizaje utilizadas 

en estas apps (ver Tabla 2), encontramos que un 61,6% (n=53) proponen solo acciones basadas 

en la observación, el fomento de la reflexión un 19,8% (n=17), el juego 18,6% (n=16), o los 

espacios para la simulación y experimentación con un 12,8% (n=11).

Cuadro 2. Estrategias de enseñanza-aprendizaje de las apps

Fuente: Gillate, Vicent, Gómez y Marín (2017).
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Otro de los aspectos analizados en estas apps se relaciona con las tecnologías inmersivas 

propuestas en las herramientas (ver Tabla 3), como la realidad virtual, la realidad aumentada y 

la geolocalización. Los datos nos muestran que aún es débil la propuesta basada en este tipo de 

tecnologías, lo que puede suponer no aprovechar el potencial que nos ofrecen.

Cuadro 3. Tecnologías inmersivas en apps

Fuente: Gillate, Vicent, Gómez y Marín (2017).

Debemos destacar que, en la actualidad, ya se han realizado algunos estudios de casos que 

muestran apps de educación patrimonial que permiten visualizar y esclarecer esas buenas 

prácticas necesarias, así como los puntos débiles de estas propuestas.

Podemos nombrar la app Cueva Chufín, diseñada y desarrollada por la empresa Stoa 

S.L. dedicada al diseño e interpretación del patrimonio. Esta aplicación está creada en torno 

a la Cueva Chufín de Cantabria (España), donde se encuentran pinturas prehistóricas de gran 

importancia. En esta app se utiliza la gamificación como eje, ya que el usuario va descubriendo 

la información mientras está jugando además de otros recursos como vídeos de arqueología 

experimental.

Otro ejemplo es el de Imageen Reliving History, Tarraco, una aplicación que recrea la 

ciudad de Tarragona (Barcelona, España) en su época romana (Imagen 2). Utiliza la Realidad 

Virtual para poder conocer cómo era la ciudad y sus diferentes espacios. Además, se ofrecen 

otros vídeos explicativos con información relevante que permite al usuario comprender lo que 

está observando. 
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Imagen 2. Screenshots de la app Imageen Reliving History, Tarraco

Fuente: elaboración propia.

Por último, hemos comenzado a trabajar en la aplicación de alguna de estas apps en aulas, 

para comprender cómo se pueden integrar en estos contextos de manera real y realizar un 

estudio exploratorio que muestre si estas apps sirven realmente o no para aprender. Uno de 

estas primeras pruebas se realizó con un grupo de Educación Secundaria Obligatoria, con la 

app Architecture gothique/romane, y de la cual se pueden conocer los primeros resultados en 

el trabajo de Kortabitarte et al. (2018). En este primer acercamiento se integraba el uso de esta 

app, en la que se podían observar edificios de estilo gótico y románico, en tres dimensiones. 

La aplicación permitía no solo observar las características de estos edificios, sino que proponía 

a los alumnos participar en un concurso del tipo pregunta-respuesta, donde debían acertar el 

estilo artístico del edificio que se les mostraba en pantalla.  Esta app se integró dentro de la 

Unidad Didáctica Arte Medieval, dirigido por un programa multitarea en el que el objetivo final 

era presentar dos folletos informativos sobre el arte románico y el arte gótico. En este caso, la 

utilización de la app pertenecía por tanto a una parte de ese programa multitarea, integrándose 

junto con otras herramientas como las explicaciones de la profesora, vídeos proyectados en 

clase o presentaciones digitales almacenadas en la web de la asignatura. 

Unos primeros resultados nos mostraban un nivel alto de interés por este tipo de 

recursos, aunque como herramienta didáctica prevalecía con un alto porcentaje la elección de 

las explicaciones de la profesora como “más útiles” para aprender. Además, se encontraban 
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grandes diferencias entre la percepción del aprendizaje de los alumnos tras la utilización de 

la app y el aprendizaje real que se había dado. Todos estos datos se integrarán por tanto en las 

futuras investigaciones que se realicen en el aula para obtener algunas ideas más concluyentes 

y esclarecedoras sobre el uso de las apps en el aula. 

Conclusiones

Las primeras conclusiones que observamos en el transcurso de nuestro trabajo hasta la actualidad 

es que las apps, y en general la tecnología móvil, se encuentran en constante expansión y 

que su incursión y aplicabilidad en contextos educativos en inminente. Encontramos cada vez 

más aplicaciones digitales que trabajan en torno al patrimonio y pueden tener una función 

educativa. Prueba de ello es el inventario completado por nuestro grupo de investigación y que 

se encuentra en constante aumento, debido a las nuevas apps que van surgiendo en España –y 

que pueden extrapolarse al desarrollo internacional–.

Hemos podido identificar en las acciones analizadas los factores clave que permiten 

esclarecer la función educativa de estas aplicaciones, así como las principales debilidades. 

Así, nos encontramos ante apps que aún descuidan el aspecto educativo de estas herramientas, 

olvidando en muchas ocasiones su función didáctica y los elementos que deben ser el eje para 

poder utilizarse en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es decir, que aún encontramos 

muchas apps que simplemente trasladan la información recogida en otros espacios o recursos 

(antes en folletos y fichas, después en webs) siendo las apps un nuevo espacio en el que mostrar 

la misma información que en la página web del propio recurso patrimonial. Se siguen centrando 

más en los objetivos y en los educandos que en los propios receptores o usuarios, olvidando 

también los procesos o metodologías inmersivas y participativas, que invitan al usuario a crear 

y reelaborar los contenidos propuestos.

De este modo, se han podido identificar, aunque aún de manera exploratoria, cuáles 

pueden ser algunas buenas prácticas con dispositivos móviles y concretamente con apps, 
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aunque este apartado se encuentra en constante reelaboración debido a los nuevos resultados 

que encontramos en el transcurso de la investigación, tal y como sucede con el decálogo de 

criterios de calidad.

Por último, cabe destacar que, entre nuestras futuras líneas de actuación, además de 

continuar con el inventariado de las apps y su análisis, encontramos, por un lado, la aplicación 

de este proceso; es decir, búsqueda, inventariado, análisis y evaluación de diferentes apps 

educativas en relación al patrimonio a nivel internacional. Por otro lado, también se continuará 

con la investigación en las aulas, intentando evaluar el uso de estas apps en contextos reales y 

más concretamente en contextos de educación formal. De este modo obtendremos una nueva 

perspectiva que nos permitirá entender mejor su uso real, conocer sus debilidades, pero también 

sus claves de éxito y de esta manera poder integrar estos recursos innovadores en contextos 

educativos de una manera más adecuada. 
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Resumen

La presente investigación se realizó con el fin de actualizar dos planes y programas de estudio 

de nivel de licenciatura relacionados con las Ciencias Forenses, dicha actualización se realizó 

mediante un diseño curricular basado en la interdisciplinariedad. Es importante mencionar 

que las exigencias que establece el nuevo modelo educativo, basado en la calidad del Sistema 

Educativo, requiere de ciertos elementos fundamentados en la propuesta educativa de Delors 

(1996) “la educación encierra un tesoro”. Ciertamente, para lograr estos aprendizajes (a conocer, 

a hacer, a convivir y a ser) es indispensable considerar un modelo o teoría psicopedagógica que 

los sustente y en este caso el Constructivismo Dialéctico de Bruning, Schraw y Ronning (1999).

Ahora, para identificar el diseño curricular idóneo para estos planes y programas 

educativos, se identificó la necesidad de destacar la interdisciplinariedad que presentan dos 

áreas de las Ciencias Forenses: Criminología y Criminalística; haciendo notar el gran aporte 

que ambas ciencias ofrecen de manera recíproca en la detección, esclarecimiento y atención a 

las conductas delictivas y victimales que se presentan en el ámbito de procuración, impartición 

y administración de justicia. Por último, como conclusión se elabora una Propuesta de Diseño 
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Curricular en las nuevas licenciaturas de Criminalística y Ciencias Forenses, así como, 

Criminología, Victimología y Política Criminológica.

Palabras clave: Ciencias forenses, interdisciplinariedad y diseño curricular.

Introducción

Para las Instituciones de Educación Superior es indispensable la actualización de sus planes y 

programas de estudio, no solo de los temas o teorías sino de los cambios tecnológicos, sociales 

y educativos que se presentan en la sociedad. En el ámbito educativo, se habla de una calidad en 

la educación, la cual se relaciona con la actualización de planes y programas, la flexibilidad de 

los mismos, su accesibilidad, el uso de las herramientas de la web, la certificación de la calidad, 

etc. El Diseño Curricular es una disciplina que permite desarrollar gran parte de dicha calidad y 

en este caso en particular el Diseño Curricular propone un nuevo paradigma en dos licenciaturas 

del área de las Ciencias Forenses, tomando como fundamento la interdisciplinariedad que 

permite los aprendizajes propuestos por Delors apoyado el modelo o teoría psicológica del 

constructivismo.

1. Ciencias forenses

Rodríguez Jorge y Loy Vera (2016), en su artículo “Bases teóricas de las ciencias forenses 

contemporáneas y las competencias interdisciplinarias profesionales”, resumen el desarrollo de 

las Ciencias Forenses y comenta cronológicamente las etapas que las conforma, estableciéndolas 

de la siguiente manera: Etapa Pre-Científica (siglo XIX).

1.	 En Francia, Vidoc crea las bases de La Sureté en 1810.

2.	 En 1823 Purkinje desarrolla un estudio sobre la dosología y el órgano cutáneo.
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3.	 Durante 1829 se crea, en la calle Henry Fielding, de Bow, un agrupamiento de 

investigación. 

4.	 En 1833 nace el primer antecedente de la antropometría o fotografía forense, con 

Bertillón y el famosísimo bertillonaje.

5.	 Para 1842 se funda Scotland Yard, y William Heschel, en la India, comienza su estudio 

sobre identificación, y establece una manera de impresión dactilar.

6.	 Después en 1893 Hans Gross, una personalidad en la ciencia, presenta su “Manual 

del Juez” y se refiere ya a la Criminalística como a una ciencia específica y le da este 

nombre.

Etapa Científica (inicios del siglo XX).

1.	 Durante 1910, Locard funda el primer laboratorio de criminalística.

2.	 En 1914, en México, Abreu Gómez organiza el primer centro dactiloscópico. 

3.	 La creación del Buró Federal de Investigaciones (FBI) en los Estados Unidos de 

Norteamérica. 

Con la anterior, se justifica la factibilidad de las Ciencias Forenses en la investigación de 

una conducta delictiva; efectuándose por equipos de personas y laboratorios, coordinadamente, 

con personal científico y especializado, donde se integran los conocimientos y habilidades 

de cada uno de sus representantes, lo que permite lograr calidad de las pericias acorde a los 

adelantos de la época (Rodríguez y Loy, 2016). Es decir, que son ciencias integradas a un 

sistema multidisciplinario de diversas especialidades que aportan información a la investigación 

criminal o delictiva para lograr la verdad histórica de los hechos. Guillén López (2014) cita 

la definición de Gastón Barreiro sobre las ciencias forenses como la aplicación de prácticas 

científicas dentro del proceso legal, de vital aporte para investigaciones altamente especializadas 

o criminalistas —en especial conductas presuntamente delictivas—, que localizan evidencias 
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que solo se traducen en probanzas para la administración de la justicia al ser sometidas a pruebas 

en laboratorios mediante un proceso científicamente constatable. 

Para Guillen López (2014), las pruebas forenses, desde una primera aproximación, 

consisten en la aplicación de diversos tipos de ciencias y disciplinas con el propósito de 

responder cuestionamientos que se presentan a lo largo de un juicio criminal. García Castillo 

y colaboradores (2014) realizan dos cuestionamientos, los cuales buscan responder ¿por qué 

es tan importante la intervención del científico forense en el proceso judicial? y ¿por qué 

razón es necesario contar con un científico forense formado desde sus inicios profesionales 

para desempeñarse en el proceso judicial? A lo que respondieron: Los mayores grados de 

fiabilidad en la inferencia de “la verdad de los hechos” se pueden encontrar a través del grado 

de racionalidad que otorga la ciencia, y no el sentido común, caso en el cual la prueba científica 

–aquella que ayuda a configurar el científico forense– tiene un papel crucial (García et al., 

2014) (ver Anexo 1).

Por otro lado, García Castillo et. al. (2014) refirió que en 1993 la Suprema Corte de 

los Estados Unidos, mediante el juez Blackmund, recomendó ciertos elementos que deben 

ser contemplados para la aceptación de los resultados de la prueba científica, siendo estos los 

siguientes:

•	 Controlabilidad y falsificabilidad de la teoría científica en que se funda la prueba.

•	 Determinación de la probabilidad de error relativa a la técnica empleada.

•	 Existencia de un control ejercitado por otros expertos.

•	 Existencia de un consenso general en la comunidad científica a que se refiere.

Por consiguiente, al ser valorados los resultados de dicha prueba mediante el sometimiento 

de la prueba a un test como el planteado anteriormente, en que la naturaleza de la prueba 

tenga una acreditación dentro de la comunidad científica, sus métodos sean controlables y sus 

conclusiones guarden un alto nivel de probabilidad de acercamiento a la realidad (García et. 

al., 2014).
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Es necesario destacar que las Ciencias Forenses están muy ligadas a cualquier tipo 

de Sistema Penal, y en nuestro caso en particular, México, ha ocurrido una transición se ha 

sustituido el régimen tradicional totalmente escrito por uno procesal más moderno, en el cual, 

predomine la intervención verbal de las partes a lo largo de las diversas etapas que contiene el 

proceso, mediante un sistema de audiencias presididas por un Juez, en la tradicional dispersión 

y lentitud de la tramitación escrita, sea cambiada por una dinámica procesal en la que predomina 

la oralidad (Fix, 2013). Guillén López (2014) establece que, con el modelo inquisitivo mixto 

(tradicional), el desempeño de la práctica forense no ha sido la más óptima. Consecuentemente, 

a partir de lo publicado en el Diario Oficial de la Federación de 18 de junio de 2008, en el nuevo 

artículo 20 CPEUM: El proceso penal será acusatorio y oral, rigiéndose por los principios de 

publicidad, contradicción, concentración, continuidad e inmediación (Guillén, 2014). 

Es importante destacar, que con esta modificación en nuestro Sistema Penal otorga una 

mayor oportunidad para la mejora del desempeño profesional de los operadores del sistema 

de justicia criminal, destacando la calidad, transparencia, garantismo y humanismo (Guillén, 

2014). Guillén López (2014) destaca que en el nuevo escenario procesal, las Ciencias Forenses 

deberán luchar contra una serie de retos operativos que rebasan los campos de conocimiento; 

tales como: 1) el nivel de la investigación científica del delito sigue siendo muy bajo; 2) más 

del 90% de las sentencias penales dictadas en este país se basan en elementos subjetivos o 

testimoniales, y en muy pocos casos en evidencia física; 3) aunque se ha reducido la incidencia 

de la tortura en el país sigue siendo una variable presente en varias investigaciones penales. 

Además, se debe comprender al experto o especialista en ciencias forenses como quien practica 

un procedimiento complejo que se desarrolla a través de actividades sucesivas que quedarán 

luego plasmadas en el dictamen, dependiendo dicha actividad de la mayor o menor complejidad 

de las cuestiones sometidas a examen, siendo imprescindible que las conclusiones sean fundadas 

y respondan a las necesidades de la investigación criminal (Guillén, 2014).
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2. Interdisciplinariedad

De acuerdo con Torres (1996) la interdisciplinariedad de la elaboración de marcos conceptuales 

más generales, en los cuales las diferentes disciplinas en contacto son a la vez modificadas y 

pasan a depender unas de otras; además, Follari (2007) menciona que esta cobra sentido en 

la medida en que flexibiliza y amplía los marcos de referencia de la realidad, a partir de la 

permeabilidad entre las verdades de cada uno de los saberes (Carbajal, 2010).

Carbajal Escobar (2010) establece la necesidad de la interdisciplinariedad como el 

objetivo para los nuevos científicos, así como para los educadores; puesto que está relacionada 

con la percepción de la ciencia por parte del público y especialmente con el modo en que la 

integración de las distintas ciencias puede mejorar la comprensión y la búsqueda de soluciones 

a problemas ambientales o sociales; requiriendo que desde la educación e investigación, se 

incentive el trabajo en equipos interdisciplinarios.

Para Curiel López de Arcaurte (2011), la Ciencia de la Criminología ha sido malentendida 

por su excesiva dependencia del Derecho, siendo una ciencia interdisciplinaria y compleja 

que basa su formación en cuatro grandes bloques: a) las ciencias humanísticas (Criminología, 

Psicología, Sociología y Antropología), b) las ciencias jurídicas (Derecho civil, procesal y 

política criminal), c) las ciencias técnico-policiales (Investigación criminal, Criminalística 

y Ciencias forenses) y d) las ciencias médico-legales (Biología, Medicina legal y forense, 

Toxicología); con una metodología científica que incorpora el nivel biológico y social, 

contribuyendo a la prevención, investigación, sanción y rehabilitación analizando el delito, el 

delincuente y la víctima.

La Sociedad Española de Criminología y Ciencias Forenses (SECCIF) es la ciencia al 

servicio de la investigación criminal, considerando su perspectiva más amplia hacia la prevención 

y política criminal, bajo una proyección internacional (Curiel, 2011). Con lo anterior, se define 

al criminólogo como “una pieza clave en el estudio de la realidad criminal liberado de las leyes 
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de un determinado contexto espacio-tiempo, aunque como es lógico debe conocerlas e influirán 

notablemente en el desarrollo de su actuación profesional” (Curiel, 2011) (ver Anexo 2).

Ahora bien, la Criminalística de la mano de “los peritos forenses y los operadores policiales 

pueden ofrecer, a la Administración de Justicia, esa verdad que sin su concurso haría más difícil 

la materialización del ideal de justicia: su correcta y adecuada impartición” (Ccaza, 2013). 

Ccaza Zapana (2013) reconoce en la Criminalística una ciencia autónoma, teórico-aplicativa e 

interdisciplinaria, permitiendo su aplicación en los diversos campos del saber humano. Además, 

establece con precisión que es una ciencia encargada de descubrir ya algunas características 

fundamentales de:

a)	  Su método (el empirismo o también denominado método experimental, y la 

interdisciplinariedad científica), 

b)	 Su objeto de estudio (estudio, verificación, examen y análisis de vestigios, indicios 

y evidencias de toda índole y origen en y/o dejados por cualquier individuo, 

organismo u objeto; además de la identificación de los sujetos intervinientes en 

el hecho materia de investigación), 

c)	 Su finalidad (descripción y explicación de los fenómenos puestos a su 

consideración y análisis a efectos de lograr un mejor entendimiento de los hechos, 

por parte de los operadores de justicia en procesos judiciales en general, en entes 

administrativos y sus respectivos procedimientos, y en cualquier individuo en 

particular para cuestiones de su interés particular) (ver Anexo 3).

Con lo antes expuesto, se puede concluir que el conocimiento criminalístico, actualmente, 

representa una gran herramienta teórico-metodológica útil para muchas actividades humanas, 

dentro de estas, la resolución de conflictos e incertidumbres científicas, en general; de tal 

manera, es necesario desterrar las posturas intolerantes y recalcitrantes que tanto daño le hacen 

a la tan armoniosa interdisciplinariedad contemporánea que impera en todas las áreas de la 

ciencia forenses, particularmente de la Criminología y la Criminalística (Ccaza, 2013).
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3. Diseño curricular

Es necesario mencionar que en la actualidad educativa se habla de las competencias como 

forma práctica de demostrar el conocimiento que se ha adquirido. Estas han sido sugeridas 

por Jacques Delors (1996), por medio de la UNESCO, en “la educación encierra un tesoro” 

estableciendo la necesidad de los 4 pilares de la educación siendo estos: aprender a conocer 

(conocimientos), aprender a hacer (habilidades), aprender a convivir o vivir juntos (actitudes) 

y prender a ser (valores) necesarios, propias de cada profesión y desarrollo integral de los seres 

humanos. 

El estudiante durante su formación y más aún en el ejercicio de esta, deberá responder 

a retos y problemas reales y concretos presentados en sus experiencias cotidianas en diversos 

escenarios, donde el nuevo profesionista encuentra sentido a lo aprendido; es aquí donde el 

conocimiento y las habilidades, valores y actitudes, adquieren significado, en especial para 

un estudiante de licenciatura, y donde puede dimensionar lo aprendido y confrontarlo con la 

realidad, misma  que entiende y que  puede transformar.

El Constructivismo Dialéctico (Bruning, Schraw y Ronning, 1995) se entiende que 

el conocimiento proviene de las interacciones de los individuos y su entorno; es decir, las 

construcciones no están relacionadas con el medio ambiente en el que el individuo se encuentra, 

ni mucho menos son creaciones de la mente; por el contrario, son el reflejo de las consecuencias 

y las contradicciones mentales que son el resultado de estas interacciones con el entorno. Este 

modelo o teoría de Psicología Educativa facilita la construcción del aprendizaje del educando, 

además de lograr un cambio o modificación en su entorno, aplicando los cuatro pilares de la 

educación propuestos por Delors reforzando el de la convivencia.

De acuerdo con Ángel Díaz Barriga (2013), el Diseño Curricular surge como una 

disciplina, del Sistema Educativo, para analizar los problemas de la enseñanza bajo un enfoque 

institucional. La moderna e internacionalización de esta disciplina reconoce el desarrollo y 

diseño de planes y programas de estudio; sin embargo, se reconoce la necesidad institucional 
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no solo la evaluación y reformulación de estos, por el contrario, invita a los docentes a innovar 

y organizar el trabajo educativo (Díaz, 2003). Inclusive, Díaz Barriga (2014) propone que los 

planes de estudio responden a una visión de aprendizaje como un proceso, siendo este proceso 

el que está vinculado con la construcción del conocimiento y aprendizaje. Dichas competencias 

deben establecer planteamientos generales y particulares; así como, reconocer sus ámbitos 

cognitivos, de habilidades y de actitudes.

Restrepo (2004) asegura que la formación por competencias, permite integrar disciplinas, 

conocimientos, habilidades, prácticas y valores (Carbajal, 2010). Carbajal Escobar (2013) 

resumen que dicha integración disciplinar es parte fundamental de la flexibilización curricular, 

de los planes de estudio, con el objetivo de formar profesionales más universales o globales, 

aptos para enfrentar los cambios vertiginosos que se presentan en la actual sociedad; con una 

formación más humanística y ambiental, mostrando ética, conciencia de equidad social y juicio 

crítico, además que actúen como agentes de cambio social, dada la importancia de su trabajo 

para mejorar la calidad de vida de los más pobres, bajo los lineamientos del desarrollo sostenible 

(Carbajal, 2010).

Ackerman (1998; como se citó en Carbajal, 2010), plantea que la interdisciplina ofrece 

a los estudiantes los beneficios de: a) generación del pensamiento flexible, b) desarrollo de 

habilidad cognitiva de alto orden, c) mejoramiento de habilidades de aprendizaje, d) facilita 

el entendimiento de las fortalezas y limitaciones de las disciplinas, e) incrementa la habilidad 

de acceder al conocimiento adquirido y f) optimiza las habilidades para integrar contextos 

distintos (ver Anexo 4).

Por otro lado, la Tecnologías de la Información y Comunicación (TICs) son una herramienta 

necesaria para el desarrollo de las competencias en los alumnos, las cuales deben ser incluidas 

en el Diseño Curricular. Ángel Díaz Barriga (2013) menciona que una de sus ventajas es el fácil 

acceso a mayor cantidad de información lo que obliga a desarrollar otros procesos cognitivos 

para su identificación, como la clarificación de conceptos centrales, el reconocimiento de su 

valor académico y la construcción personal de las respuestas.
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Conclusiones

Al diagnosticarse la necesidad de actualización en dos planes y programas de estudio del área de 

las Ciencias Forenses se destaca la carencia de interacción o interrelación con los profesionistas 

de ambas ciencias en el desarrollo de sus competencias laborales, en apoyo de la solución de 

conflictos relacionados con las conductas delictivas. De esta manera, se realizó una evaluación 

para realizar la actualización buscando el reordenamiento de las competencias en los saberes, los 

procedimientos y las actitudes esperadas de los educandos; ello se logró tomando como base la 

interdisciplinariedad de ambas licenciaturas (Criminalística y Ciencias Forenses; Criminología, 

Victimología y Política Criminológica).

Recordemos que los cuatro pilares de la educación (aprender a aprender, aprender a 

hacer, aprender a convivir y aprender a ser) son elementos necesarios para promover la calidad 

educativa, y el modelo constructivista dialéctico aporta gran parte de los elementos teóricos para 

la construcción de los aprendizajes; además, la interdisciplinariedad ofrece poner en práctica 

diversas habilidades cognitivas y sociales dentro y fuera del aula. Lo anterior proporciona, 

sustentablemente, herramientas para el desarrollo favorable de la propuesta del currículo y 

la didáctica que se aplicará en el mismo en pro de la construcción del conocimiento y las 

diversas competencias tanto educativas como profesionales que se pretenden desarrollar en los 

integrantes del proceso de enseñanza-aprendizaje (ver Anexo 5).
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Anexos

Anexo 1. Propósito General de dos Licenciatura de la propuesta curricular

Criminalística y Ciencias Forenses
Criminología, Victimología y Política 
Criminológica

Formar profesionistas competentes en la aplicación 
de los conocimientos científicos y técnicos para la 
investigación de hechos violentos o sospechosos 
con el propósito de determinar la verdad 
científica de cómo se realizaron, considerando las 
metodologías y técnicas pertinentes, asistiendo a 
las instituciones de procuración, administración e 
impartición de justicia.

Contará con un área de conocimiento técnico-
científico permitiéndole desarrollar las siguientes 
competencias:
1. Reconoce y relaciona los indicios en un hecho 
violento o sospechoso para aportar evidencias y 
elementos que apoyen la teoría del caso para ser 
demostradas como prueba en la audiencia juicio 
oral.
2. Observa, crea y aplica, en la investigación, los 
métodos y técnicas necesarias para la resolución 
de una problemática en particular.
3. Analiza y compara datos estadísticos para 
interpretarlos de forma científica, aportando 
información importante a la investigación de un 
caso en particular o de un fenómeno social. 
4. Domina y ejecuta las normas internacionales 
en el plano forense, así como, los protocolos 
reconocidos y establecidos nacional e 
internacionalmente de manera eficiente.
5. Acepta los valores éticos y humanos definidos 
en su profesión.
6. Realiza y comprueba investigación científica 
utilizando literatura adecuada con la finalidad de 
obtener nueva información que permita solucionar 
la problemática social.

Formar profesionistas con conocimientos, 
habilidades y valores que le permitirá identificar, 
atender, además de prevenir las conductas 
antisociales y/o delictivas, así como quienes 
las padecen, ya sea de manera individual o 
colectiva, mediante la elección y aplicación de 
las metodologías y técnicas pertinentes en apoyo 
del orden social, la procuración e impartición de 
justicia.

Contará con un área de conocimiento técnico-
científico habiendo desarrollado las siguientes 
competencias:
1. Analiza las diversas interpretaciones 
criminológicas y victimológicas de los hechos 
antisociales que se presentan en la realidad socio-
económico-política.
2. Identifica, diseña y aplica estrategias de atención 
para las víctimas, al igual que las personas que 
comenten conductas antisociales.
3. Establece prácticas de prevención y control de 
los fenómenos crimino-victimales a través de la 
estructuración, desarrollo y aplicación de políticas 
criminológicas.
4. Valora la posición que representa en la sociedad 
para afrontar con responsabilidad y compromiso 
su profesión.
5. Desarrolla investigaciones, recolectando y 
analizando documentos, así como aplicando 
la metodología científica, que permitan poner 
en práctica la solución de problemas crimino-
victimales.
6. Expresa sus ideas y conocimientos de 
forma clara, al igual que precisa asumiendo 
responsablemente sus consecuencias.

Nota: Tomado de dos planes de una Institución de Educación Superior mexicana.
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Anexo 2. Perspectiva de la Criminología del siglo XXI

Nota: Información tomada de Curiel López de Arcaurte, A.M. (2011). El criminólogo del siglo 
XXI en España.
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Anexo 3. Criminalística y su objeto de estudio

Objetivo General Objetivos Específicos
1.	 Trabajo preliminar dedicado a la 

recolección de indicios y/o evidencias, 

a efectos de localizar los elementos 

útiles y necesarios para dar solución al 

enigma. Mediante la complementación 

de una coherente y sistemática labor de 

investigación dirigida, fundamentalmente, 

a corroborar y recrear eventos, sucesos 

o situaciones en las que el delincuente 

(o cualquier sujeto en el ámbito de 

la investigación) en cualquier caso –

salvo, obviamente, en los supuestos de 

flagrancia– tuvo participación (en el hecho 

mismo, o en procura de ocultar los indicios 

de éste a efectos de lograr su impunidad). 

a) Examinar el escenario en donde se han 

producido los hechos que se investigan; 

b) Examinar indicios y evidencias que tiendan 

a la identificación de personas y objetos 

vinculados con los hechos investigados; 

c) Examinar indicios y evidencias de interés 

forense; 

d) Examinar indicios y evidencias que no 

siendo de interés forense, necesiten ser 

explotados por los métodos y procedimientos 

de las áreas propias de la Criminalística, y 

e) Identificar plenamente a los sujetos materia 

de investigación criminalística.

Nota: Información de Rodríguez Regalado (2006), citado por Ccaza Zapana, J.E. (2013). La 

nueva criminalística.
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Anexo 4. Valores en docentes y estudiantes que se refuerzan a través de las actividades 
académicas

Nota: Información obtenida de Torres (1996), citado por Carbajal Escobar, Y. (2010). Interdis-
ciplinariedad: desafío para la educación superior y la investigación.
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Anexo 5. Propuesta curricular de las Licenciaturas

Semestre Criminalística y Ciencias Forenses
Criminología, Victimología y 

Política Criminológica

Primero

Se sustentó la interdisciplinariedad de ambas ciencias y los beneficios 

que esta aporta al desarrollo de las competencias, la construcción del 

conocimiento y el aprendizaje significativo en los alumnos.

Segundo

Se consideró pertinente establecer las materias básicas en ambas ciencias 

para comenzar a trabajar la interacción e interdisciplinariedad en los 

alumnos.  
Tercero

En estos periodos de adquisición de nuevo conocimiento, cada una de las 

ciencias se encarga de proporcionar su especialización y es aquí donde los 

alumnos comienzan a familiarizarse con ella.

Cuarto
Quinto
Sexto
Séptimo

Octavo

En esta etapa, se retoma la integración de la especialización del 

conocimiento de las Ciencias Forenses promoviendo en los alumnos su 

valoración mediante el aprendizaje significativo, retomando activamente 

la interdisciplinariedad para así demostrar el aporte científico que ambas 

ciencias trasmiten de manera recíproca.

Nota: Tomado de dos planes de una Institución de Educación Superior mexicana.
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Resumen

La presente investigación tuvo como objetivo detectar entre los estudiantes de la Universidad 

Tecnológica de Tecámac la problemática que existe en la educación por  competencias 

que aunque han transcurrido 10 años de implementado el Modelo de Educación Basada en 

Competencias en el nivel Medio Superior, y 9 años en la UTTec, aún existe un 42% de docentes 

que trabajan con el modelo tradicional, no solo en la Universidad, sino en los niveles Medio 

Superior de donde provienen los estudiantes, detectando que la forma de evaluación de su 

instituciones, también fue tradicional, pues solo el 50% fue evaluado a partir de instrumentos 

de evaluación, lo que es preocupante, ya que en harás de establecer un método adecuado, tal vez 

se está descomponiendo un modelo tradicional que si bien no había funcionado del todo, por 

lo menos se tenían mejores resultados que los que se perciben el día de hoy. Para la obtención 

de la información, se utilizó el método no probabilístico por conveniencia, de manera general 

y voluntaria a 300 estudiantes de diferentes niveles y carreras, logrando concluir que por ello 
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se debe establecer un adecuado currículo educativo, no solo en la Universidad Tecnológica de 

Tecámac, sino en todos los niveles.

Palabras clave: Modelo de Educación Basado en Competencias, Método de Enseñanza 

aprendizaje.

Introducción

En el contexto de los cambios y el advenimiento de la Sociedad de la Información, al inicio 

de la década de los setenta se introduce el término competencia en el mundo educativo por 

Gerhard Bunk y en la década de los noventa, se consolida la gestión del talento humano con 

base en competencias, en el marco del proceso de Convergencia Europea de Educación Superior 

(Ramírez, 2005).

La ANUIES ha enfatizado la propuesta emitida hace más de una década, en la conferencia 

Mundial sobre la Educación Superior en el Siglo XXI: Visión y Acción de la UNESCO, acerca 

de la necesidad de crear un nuevo modelo de enseñanza superior, centrado en el estudiante, con 

renovación de los contenidos, métodos, y prácticas de aprendizaje, basados en nuevos tipos de 

vínculos y de colaboración con la comunidad, que permitan la transformación de los alumnos 

en agentes de su propia formación; reconociendo la educación basada en competencias (www.

unesco.org/education/educprog/wche/declaration_spa).

En México, en el marco de la Reforma Integral de la Educación Media Superior, el Plan 

Nacional de Desarrollo 2007-2012 en su Eje 3. “Igualdad de Oportunidades”, en su Objetivo 

13, establecía la necesidad de fortalecer el acceso y la permanencia en el sistema de enseñanza 

media superior, brindando una educación de calidad orientada al desarrollo de competencias, 

por lo que, en octubre de 2008, se firmó el ACUERDO número 444 por el que se establecen las 

competencias que constituyen el marco curricular común del Sistema Nacional de Bachillerato.
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Ese acuerdo sería reafirmado con el número 487 y firmado en 2009. En ese mismo año, la 

Coordinación General de Universidades Tecnológicas establece el Modelo Educativo Basado en 

Competencias Profesionales, mismo al que se integra la Universidad Tecnológica de Tecámac 

(UTTec), por ser parte de ese subsistema. 

Al migrar a este modelo, en la UTTec se cambiaron los planes y programas de estudio y se 

inició la impartición de clases con muy poca preparación en competencias por el profesorado, 

ya que únicamente se capacitó a 35 personas entre docentes y directivos. Es en 2010 cuando 

se instruye a los docentes a través de algunos cursos de capacitación en torno a competencias 

profesionales impartidos principalmente por la ANUIES y por el Instituto Tecnológico de 

Estudios Superiores de Monterrey.

En cuanto al concepto de competencia existe una diversidad de significaciones, esta 

Universidad tomó como base lo definido en el punto 8 de los Lineamientos de Operación de los 

Programas Educativos por Competencias Profesionales (2010): la definición de Competencias 

Profesionales en el Subsistema será: Posesión y desarrollo de conocimientos, destrezas y actitudes 

que permiten al sujeto que las posee, desarrollar actividades en su área profesional, adaptarse 

a nuevas situaciones, así como transferir, si es necesario, sus conocimientos, habilidades y 

actitudes a áreas profesionales próximas (Comité de Competencias UTTec).

El eje principal de la educación por competencias es el desempeño, entendido como la 

expresión concreta de los recursos que pone en juego el individuo cuando lleva a cabo una 

actividad, y que pone el énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe hacer de lo que sabe, no 

del conocimiento aislado, en condiciones en las que el desempeño sea relevante.

Desde esta perspectiva, además de la posesión de determinados conocimientos, lo más 

importante es el uso que se haga de ellos. Este criterio obliga a las instituciones educativas a 

replantear lo que comúnmente han considerado como formación. Bajo esta óptica, para determinar 

si un individuo es competente o no lo es, deben tomarse en cuenta las condiciones reales en las 

que el desempeño tiene sentido, en lugar del cumplimiento formal de una serie de objetivos de 

aprendizaje, que en ocasiones no tiene relación con el contexto. Una de las dimensiones de la 
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relación entre las instituciones educativas y la sociedad, se refiere a la posibilidad de asegurar 

que los conocimientos obtenidos en las aulas serán transferidos a los contextos concretos en 

los que ocurren las prácticas profesionales. La Educación Basada en Competencias trata de 

superar este problema mediante el principio de transferibilidad. Este principio plantea que el 

profesional que ha adquirido ciertas habilidades para realizar tareas o acciones intencionales 

a partir de determinadas situaciones educativas (simulaciones en el ambiente académico o en 

lugares similares a aquellos en los que trabajará) deberá poseer la capacidad para solucionar 

problemas y para enfrentarlos de manera creativa en contextos diferentes, pero realmente se 

tendrán estos conocimientos, porque es aquí donde surge la interrogante la cuál es considerada 

como la principal problemática detectada: ¿por qué a más de 10 años de implementado el 

Modelo de Educación Basada en Competencias, aun no se visualiza en el 100% de los docentes, 

no solo de Universidad Tecnológica de Tecámac, sino de los diferentes niveles?

Por lo analizado anteriormente es importante considerar que se debe tomar como estructura 

principal o columna vertebral el currículo educativo definido como: el conjunto de criterios, 

planes de estudio, programas, metodologías, y procesos que contribuyen a la formación integral 

y a la construcción de la identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo también los 

recursos humanos, académicos y físicos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el 

proyecto educativo institucional (http://mineducacion.gov.co/1621/article-79413.html).

Es decir, el currículo educativo es la estructura esencial de una asignatura o un conjunto de 

asignaturas, ya sea que se trate de un colegio, un instituto tecnológico o una universidad. Dicha 

estructura consiste en planteamientos concretos y se compone de cuatro elementos básicos: 

•	 Objetivos: describen el propósito de la asignatura y responden a la pregunta para qué. 

Definen qué se quiere lograr con el aprendizaje de un proyecto educativo y cuál será la 

orientación principal del docente. Un cambio de objetivos puede afectar por completo 

el diseño de un currículo educativo. Hoy en día, muchos objetivos de un currículo 

educativo también se denominan competencias.
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•	 Contenidos: engloban la información principal que se dará a conocer durante el programa 

y responden a la pregunta qué. Teniendo como base los objetivos, los contenidos se 

estructuran con el fin de lograr el propósito educativo. Pueden ser teóricos (conceptos, 

principios y teorías), prácticos y procedimentales (técnicas, métodos, estrategias).

•	 Metodología: corresponde a la forma en que los contenidos serán abordados y los 

objetivos se alcanzarán. En este segmento, se responde a la pregunta cómo. Consiste 

en las tareas y acciones que ejecuta un docente para lograr la aproximación adecuada 

a cierta temática y facilitar el aprendizaje.

•	 Evaluación: este último componente, permite analizar y de cierta manera medir los 

avances de los estudiantes durante un programa educativo en específico. Se debe tener 

en cuenta el estilo y ritmo de aprendizaje de los estudiantes y va ligado directamente 

a los contenidos expuestos. Es recomendable que la metodología de evaluación esa 

comunicada en una etapa temprana y de manera clara, ya que esto es útil para orientar 

el aprendizaje de los estudiantes (https://compartirpalabramaestra.org/articulos-

informativos/que-es-curriculo-educativo).

Se pudo analizar que respecto a los dos primeros elementos del currículo educativo que 

son objetivos y contenido, no se tiene problema alguno, pues los determina la Coordinación 

General de Universidades Tecnológicas, al parecer la problemática inicia a partir del tercer 

elemento pues es donde el docente tiene la libertad de determinar cuáles serán las actividades 

que debe designar para facilitar el aprendizaje y tal vez sí lo haga, pero de forma tradicional, 

pues la principal problemática radica en el cuarto elemento que es evaluación y es aquí donde 

se percibe que hay desconocimiento de los diferentes métodos e instrumentos de evaluación.
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1. Desarrollo

En el presente apartado se presenta el análisis de las encuesta y los resultados obtenidos, es 

aquí donde pueden observase las respuestas de los estudiantes de la Universidad Tecnológica de 

Tecámac, arrojando que aún existe un 42% de docentes que trabajan con el modelo tradicional, 

sin embargo esto no solo sucede en la Universidad, puesto que los alumnos contestaron en 

otra de las interrogantes que en los niveles Medio Superior de donde provienen, también su 

proceso de evaluación fue a través del modelo tradicional, pues solo el 50% fue evaluado 

a partir de instrumentos de evaluación, lo que es sumamente preocupante, pues existe un 

índice elevado de deserción y reprobación, detectando que los docentes en su gran mayoría no 

realizan una evaluación diagnóstica, es decir no se respetan los tres momentos de evaluación 

por competencias (diagnóstica, formativa y sumativa).

Norma Esmeralda Rodríguez Ramírez (2010), en su artículo “Evaluación educativa 

hace un análisis respecto a los tres momentos de la evaluación”, los define de la siguiente 

manera: diagnóstica como aquella que ilustra acerca de condiciones y posibilidades de iniciales 

aprendizajes o de ejecución de una o varias tareas, su propósito fundamental es tomar decisiones 

pertinentes para hacer el hecho educativo más eficaz, evitando procedimientos inadecuados, 

además de tener la función de identificar la realidad de los alumnos que participarán en el 

hecho educativo, comparándola con la realidad pretendida en los objetivos y los requisitos o 

condiciones que su logro demanda.

El momento de su aplicación es al inicio del hecho educativo ya sea todo un curso, o 

una parte de este mismo. Se recomienda que se apliquen básicamente pruebas objetivas 

estructuradas, explorando o reconociendo la situación real de los estudiantes en relación con 

el hecho educativo. Aunque cabe destacar que los resultados obtenidos son valiosos para el 

docente por lo que no es indispensable hacerla llegar al estudiante.
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Formativa

Este tipo se aplica cuando se desea averiguar si los objetivos de la enseñanza están siendo 

alcanzados o no, y lo que es preciso hacer para mejorar el desempeño de los educandos, su fin 

es tomar decisiones respecto a las alternativas de acción y dirección que se van presentando 

conforme se avanza en el proceso de enseñanza aprendizaje. Se le atribuyen seis ventajas 

principales:

1, Dosifica y regula adecuadamente el ritmo del aprendizaje.

2. Retroalimenta el aprendizaje con información desprendida de los exámenes.

3. Enfatiza la importancia de los contenidos más valiosos.

4. Dirige el aprendizaje sobre las vías de procedimientos que demuestran mayor eficacia.

5. Informa a cada estudiante acerca de su particular nivel de logro.

6. Determina la naturaleza y modalidades de los subsiguientes pasos.

El momento de su aplicación durante el hecho educativo es en cualquiera de los puntos 

críticos del proceso, al terminar una unidad didáctica, al emplear distintos procedimientos de 

enseñanza, al concluir el tratamiento de un contenido, etc. Los instrumentos que usualmente 

se utilizan son las pruebas informales, exámenes prácticos, observaciones y registros del 

desempeño, interrogatorio, etcétera.

La información que se desprende de la evaluación formativa es valiosa tanto para el 

profesor como para el alumno, quien debe conocer no solo la calificación de sus resultados, 

sino también el porqué de ésta, sus aciertos (motivación y afirmación) y sus errores (corrección 

y repaso).
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Sumativa

Este tipo de evaluación es útil para designar la forma mediante la cual se mide y juzga el 

aprendizaje con el fin de certificarlo, asignar calificaciones, determinar promociones, etc., 

su propósito fundamental es tomar las decisiones pertinentes para asignar una calificación 

totalizadora a cada alumno que refleje la proporción de objetivos logrados en el curso, semestre 

o unidad didáctica correspondiente.

Su función se centra en explorar en forma equivalente el aprendizaje de los contenidos 

incluidos, logrando en los resultados en forma individual el logro alcanzado, el momento de 

aplicación es finalizar el hecho educativo (curso completo o partes o bloques de conocimientos 

previamente determinados).

Los instrumentos que se pueden utilizar en este tipo de evaluación son las pruebas 

objetivas que incluyan muestras proporcionales de todos los objetivos incorporados a la 

situación educativa que va a calificarse.

Los resultados que se obtienen tienen que ver con la conversión de puntuaciones en 

calificaciones que describen el nivel de logro, en relación con el total de objetivos pretendido 

con el hecho educativo. El conocimiento de esta información es importante para las actividades 

administrativas y los alumnos, pero no se requiere una descripción detallada del por qué de 

tales calificaciones, ya que sus consecuencias prácticas están bien definidas y no hay corrección 

inmediata dependiendo de la comprensión que se tenga sobre una determinada circunstancia 

(Ramírez, 2010).

Otro factor detectado en las encuestas y que también corrobora que los estudiantes no 

están siendo evaluados por el Modelo de Educación Basada en Competencias es que afirman 

que sí existe un proceso con el que se autoevalúan como un parámetro para su evaluación. Sin 

embargo, con relación a la Coevaluación, el 55% de los encuestados mencionó que no, esto 

indica que los docentes aún no utilizan dicha forma de evaluación, dentro de la evaluación por 
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competencias, por los resultados obtenidos se puede observar que el proceso de evaluación se 

trunca. 

Por ello es importante definir en que consiste la autoevaluación, la coevaluación y la 

heteroevaluación, a lo cual Jesús Ma. Nieto, en su libro Autoevaluación y Heteroevaluación, 

define que, a través de la auto-evaluación es la propia persona quien atribuye un juicio a la 

formación de sus competencias siempre considerándolas con base en los propósitos de la 

formación, los criterios de desempeño y las evidencias requeridas.

La auto-evaluación promueve la construcción de autonomía en el estudiante, el 

autoconocimiento, en el sentido de que posibilita reconocer qué competencias es necesario 

desarrollar y cuál es la mejor manera de hacerlo, y la autorregulación; es decir, conociendo 

qué competencia se debe desarrollar y cómo hacerlo, llevarlo a la acción sistemática y 

deliberadamente.

Co-evaluación: es una estrategia a través de la cual los estudiantes valoran sus competencias 

entre sí conforme criterios previamente definidos. 

Así cada estudiante recibe y brinda retroalimentación respecto al aprendizaje y desempeño 

logrado por él y logrado por sus compañeros. Para que este ejercicio sea provechoso es necesario 

que los estudiantes comprendan la importancia de la retroalimentación como instrumento para 

la mejora de su desempeño. 

Así también se requiere de un ambiente de confianza y respeto que facilite la expresión 

de todos, motivar a la aceptación de la retroalimentación desde una perspectiva constructiva 

que permita el reconocimiento de los logros y áreas de mejora. Así también se requiere de 

un ambiente de confianza y respeto que facilite la expresión de todos, por último, motivar 

a la aceptación de la retroalimentación desde una perspectiva constructiva que permita el 

reconocimiento de los logros y áreas de mejora.

Hetero-evaluación: se trata de la valoración que hace una persona de las competencias de 

otra, considerando los logros y aspectos a mejorar respecto a los parámetros acordados. En esta 

categoría se puede ubicar el ejercicio de valoración que hace el docente de las competencias 
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del estudiante (también podemos considerar aquí las evaluaciones hechas por instituciones u 

organismos).

Cabe subrayar que la valoración es un proceso de comprensión del estudiante en todas 

sus dimensiones. Valorar desde esta posición implica respeto, discreción y confidencialidad en 

la información. En este proceso deben considerarse las siguientes pautas:

– Evaluar la formación de las competencias en los estudiantes con base en su desempeño 

en actividades y problemas lo más parecidos a los del contexto laboral. 

– Considerar los resultados de la autoevaluación y co-evaluación. 

– Brindar suficientes oportunidades para que el estudiante pueda alcanzar la competencia 

prevista. 

– Revisar técnicas e instrumentos con el propósito de asegurar la calidad del proceso 

evaluativo (Nieto, 2015).

2. Metodología

Para la obtención de la información, se utilizó el método no probabilístico por conveniencia, ya 

que el instrumento de recolección de datos de aplicó de manera general y por accesibilidad a 

sujetos voluntarios, los cuales fueron estudiantes de primero a quinto cuatrimestre, de entre los 

18 y 23 años de edad. Los resultados, de acuerdo a las encuestas aplicadas a 300 estudiantes, se 

obtuvieron los siguientes resultados:

Pregunta 1: En la Universidad Tecnológica de Tecámac, la evaluación la percibes como una:

a)	 Evaluación donde el docente promedia las evidencias.

b)	 Evaluación donde el docente diseña y utiliza instrumentos para evaluar conocimientos, 

habilidades y actitudes.

c)	 Evaluación donde el docente solo evalúa conocimientos a través de exámenes.
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Tabla 1 y Gráfica 1.  La forma en la que los estudiantes perciben a la evaluación

PREGUNTA 1 Conteo %
Opción a 46 15
Opción b 208 70
Opción c 46 15

Pregunta 2: ¿Qué porcentaje de docentes que te imparten materias te evalúan promediando lo 

que obtienes durante los tres parciales?

a)	 80 – 100%		 b)    60 – 79%		 c)    40 – 59%

Tabla 2 y Gráfica 2. Evaluación por promedio de los tres parciales

PREGUNTA 2 Conteo %
Opción a 105 35
Opción b 108 36
Opción c 87 29
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Pregunta 3: ¿Qué porcentaje de docentes que te imparten materias te evalúan conocimientos, 

actitudes y habilidades?

      a) 80 – 100%		  b)    60 – 79%		 c)    40 – 59%

Tabla 3 y Gráfica 3. Evaluación a partir de conocimientos, actitudes y habilidades

PREGUNTA 3 Conteo %
Opción a 175 58
Opción b 88 29
Opción c 37 13

Pregunta 4: ¿Qué porcentaje de docentes que te imparten materias te evalúan únicamente 

conocimientos, es decir solo a través de exámenes?

a)	 80 – 100%		 b)    60 – 79%		 c)    40 – 59%

Tabla 4 y Gráfica 4. Evaluación solo por exámenes

PREGUNTA 4 Conteo %
Opción a 36 12
Opción b 74 24
Opción c 190 64
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Pregunta 5: ¿Consideras que la forma en la cual te evalúan tus docentes contribuye para aprender 

más sobre la clase?

a)	 Si    b) No    ¿Por qué?_________________________________________

Tabla 5 y Gráfica 5. Evaluación contra el aprendizaje en clase

PREGUNTA 5 Conteo %
Opción a 227 75
Opción b 73 25

Pregunta 6: ¿Tus docentes acostumbran a realizar algún tipo de evaluación que explore tus 

conocimientos al inicio del cuatrimestre?

a) Todos    	                b) Ninguno		    c) Solo algunos
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Tabla 6 y Gráfica 6. Evaluación diagnóstica

PREGUNTA 6 Conteo %
Opción a 63 21
Opción b 17 6
Opción c 220 73

	

Pregunta 7: ¿Tus docentes realizan algún tipo de evaluación que no incluya algún valor, 

calificación o ponderación durante el cuatrimestre?

a) Todos    	                b) Ninguno		    c) Solo algunos

Tabla 7 y Gráfica 7. Forma de evaluación

PREGUNTA 7 Conteo %
Opción a 16 5
Opción b 123 41
Opción c 161 54
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Pregunta 8: ¿El sistema de tareas que utilizan incluyen actividades que refuerzan los aprendizajes 

alcanzados?

a)	 Si 				              b) No	  

Tabla 8 y Gráfica 8. ¿Las tareas utilizan actividades que refuerzan los aprendizajes?

PREGUNTA 8 Conteo %
Opción a 270 90
Opción b 30 10

 

Pregunta 9: Antes de llevarse a cabo la evaluación, ¿los docentes te explican las pautas y los 

instrumentos con los cuales serás evaluado?

a) Todos    	                b) Ninguno		    c) Solo algunos

Tabla 9 y Gráfica 9. Criterios de evaluación

PREGUNTA 9 Conteo %
Opción a 199 67
Opción b 3 1
Opción c 98 32
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Pregunta 10: ¿Es de utilidad para ti, conocer anticipadamente los aspectos en los cuales serás 

evaluado?

a)	 Si   		   b) No    ¿Por qué?___________________________________

Tabla 10 y Gráfica 10. ¿Es importante conocer por parte de los alumnos los aspectos con 

los cuales será evaluado?

PREGUNTA 10 Conteo %
Opción a 292 97
Opción b 8 3
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Pregunta 11: ¿Tus docentes llevan un control escrito de las evaluaciones?

a)	 Todos    	 b) Ninguno		         c) Solo algunos

Tabla 11 y Gráfica 11. Control de las evaluaciones por parte de los docentes

PREGUNTA 11 Conteo %
Opción a 182 60
Opción b 7 2
Opción c 111 38

	

	

Pregunta 12: ¿Le asignaste una evaluación a tus conocimientos, como una forma para identificar 

tus aprendizajes o reconocer tus oportunidades de mejora?

        a)  Si   		    b) No

Tabla 12 y Gráfica 12. Autoevaluación

PREGUNTA 12 Conteo %
Opción a 229 76
Opción b 71 24
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Pregunta 13: ¿Le asignaste una evaluación a alguno(s) de tus compañeros, como forma de 

aprendizaje mutuo o recíproco?

        	 a)  Si   		   b) No

Tabla 13 y Gráfica 13. Coevaluación

PREGUNTA 13 Conteo %
Opción a 136 45
Opción b 164 55

Pregunta 14: ¿Consideras que la forma como te evalúan te permite obtener una calificación 

justa?

a)	 Si    b) No    ¿Por qué?______________________________________________
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Tabla 14 y Gráfica 14. ¿Evaluación justa?

PREGUNTA 14 Conteo %
Opción a 207 69
Opción b 93 31

 

Pregunta 15: ¿Consideras que la forma como te evalúan te permite desarrollar un aprendizaje 

más autónomo?

a)	 Si    	 b) No    ¿Por qué?___________________________________________

Tabla 15 y Gráfica 15. ¿La evaluación permite un aprendizaje autónomo?

PREGUNTA 15 Conteo %
Opción a 222 74
Opción b 78 26
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Pregunta 16: La forma e instrumentos de evaluación en la Universidad Tecnológica de Tecámac, 

es similar o igual al de la preparatoria o bachillerato del cual egresaste.

a)	 Completamente diferente

b)	 Similar

c)	 Igual

Tabla 16 y Gráfica 16. Evaluación actual vs Bachillerato

PREGUNTA 16 Conteo %
Opción a 159 53
Opción b 126 42
Opción c 15 5

 

Pregunta 17: En La preparatoria o bachillerato la forma de evaluación la describirías, como una:

a)	 Evaluación donde el docente promedia las evidencias.

b)	 Evaluación donde el docente diseña y utiliza instrumentos para evaluar conocimientos, 

actitudes y habilidades.

c)	 Evaluación tradicional, el docente solo evalúa conocimientos a través de exámenes.
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Tabla 17 y Gráfica 17. Evaluación en bachillerato

PREGUNTA 17 Conteo %
Opción a 123 41
Opción b 116 38
Opción c 61 21

3. Análisis de resultados

De acuerdo a los resultados obtenidos, se observa que los alumnos perciben a la evaluación 

por competencias como el medio por el cual el docente utiliza instrumentos de evaluación 

para evaluar sus habilidades y actitudes, puesto que el 70% de los estudiantes encuestados 

muestra conocimiento sobre la evaluación por competencias; sin embargo, el 30% restante 

determina que los docentes siguen evaluando por el método tradicional. Lo anterior se confirma 

a su vez con el porcentaje de docentes que evalúan promediando sus calificaciones parciales, 

puesto que los resultados arrojan que el 70% de los docentes continúan utilizando esta práctica 

para la evaluación, y posteriormente este promedio lo traducen a una ponderación con letras. 

Sin embargo, se sabe que la evaluación por competencias no promedia, se basa en utilizar 

instrumentos de evaluación con la finalidad de evaluar destrezas, habilidades, conocimientos, 

aptitudes y actitudes. Asimismo, el porcentaje de docentes que evalúan conocimientos, actitudes 

y habilidades de acuerdo a las respuestas de los estudiantes, es de un 58%, quiere decir que como 
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ya se mencionó muchos siguen evaluando por el método tradicional; es decir, solo evalúan 

conocimientos a través de exámenes. Lo anterior se verifica a su vez puesto que el 64% de los 

estudiantes contestó que sus docentes, los evalúan solo con exámenes.

Por otro lado, se les preguntó a los estudiantes si la forma en que los evalúan los docentes 

contribuye a que ellos aprendan más sobre la clase, el 75% opina que sí, y dentro de sus 

principales comentarios están: 

* Porque aplicas todo lo aprendido de diferente manera.

* Te induce a convertirte en una persona proactiva.

* Todo lo que vemos lo aplicamos en algún caso de la vida cotidiana o de nuestro interés.

Los que opinan que no:

* Te evalúan si entregas y estudias, pero hay clases que, aunque no entiendas nada, pero 

entregaste, pasas.

* No porque faltan más dinámicas.

* No hacen didáctica la clase y van muy rápido.

Como se puede observar los comentarios son muy contradictorios, a pesar de que los 

estudiantes aún son evaluados en su mayoría por el método tradicional, algunos creen que sí les 

ha funcionado este modo de evaluar.

Es bien sabido que la evaluación por competencias se debe de hacer en tres momentos: 

evaluación diagnóstica, formativa y sumativa; se les preguntó sobre el porcentaje de docentes 

que les aplican una evaluación diagnóstica: el 73% de los encuestados comentó que solo algunos 

de ellos, por lo que se determinó que no todos los docentes aplican la evaluación diagnóstica 

como mecanismo para la determinación de conocimientos previos de los estudiantes.

 En relación a las tareas, los estudiantes están de acuerdo con ellas porque refuerzan los 

aprendizajes alcanzados. Cabe señalar que en un punto indicaron que es conveniente que no 
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dejen muchas, puesto que son varias materias y esto les perjudica en el momento de analizar y 

comprender la información.

Asimismo, el 67% de los estudiantes mencionaron que todos los docentes que les imparten 

clase, sí les explican los criterios por los cuales serán evaluados, y que para ellos es muy 

importante conocer dichos criterios porque:

* Para saber en qué actividad se debe poner mayor empeño.

* Ya que debemos conocer qué actividades tienen un mayor valor.

* Para saber la forma de evaluación.

En la pregunta número once: el 60% contestó que sus docentes llevan un control escrito 

de sus evaluaciones, esto quiere decir que dentro del 40% restante, los docentes podrían no 

llevar un control preciso de su evaluación, lo que se prestaría a evaluar con cualquier actividad 

o de forma tradicional a partir de un examen.

Por otro lado, en la pregunta número 12 se les cuestiona acerca de que, si ellos evaluaron 

sus propios conocimientos de alguna forma y el 76% contesto que sí, lo que indica que la 

mayoría de los docentes si está utilizando la auto evaluación como un parámetro para su 

evaluación. Esto es importante, ya que se sabe que la evaluación por competencias se basa en la 

autoevaluación, coevaluación y la heteroevaluación principalmente. Asimismo, con relación a 

la coevaluación, el 55% de los encuestados mencionó que no, esto indica que los docentes aún 

no utilizan dicha forma de evaluación, dentro de la evaluación por competencias. Es importante 

señalar que se les preguntó si la forma en la que los evalúan los docentes les parece justa y el 

69% indicaron que sí, dentro de los principales comentarios por los estudiantes están:

* Sí porque así pueden conocer quién está aprendiendo y quién no.

* Sí porque ya es cuestión tuya si repruebas.

* Sí porque consideraron todos los aspectos de la evaluación.

* No, porque, en ocasiones, el trabajar en equipo nos perjudica puesto que no todos los 

compañeros entregan.



147

¿Por qué, a más de 10 años de implementado el Modelo de Educación Basado en Competencias,
aun no se visualiza en el 100% de los docentes? Perspectiva desde los estudiantes

* No, porque, a veces, los profesores califican con otros aspectos que no se mencionan.

* No, porque, a veces, por cualquier detallito te bajan la calificación.

Cabe destacar que se les preguntó si la forma en la que los evalúan los docentes les permite 

desarrollar un aprendizaje autónomo, el 74% menciona que sí, y dentro de sus principales 

comentarios:

* Nos dan planeaciones y rúbricas de lo que debemos saber y hacer.

* Aprendemos de errores que cometemos en algunos trabajos.

* Sí, sin embargo, los docentes deben considerar en no dejar tanta tarea, puesto que hay 

más materias.

* No, porque los exámenes tienen mayor ponderación y muchas de las veces no se alcanza 

el valor del examen.

Lo anterior refleja que no se está llevando a cabo la evaluación por competencias como 

tal, aunque la mayoría de los estudiantes indique que sí les permite desarrollar un aprendizaje 

autónomo. Es muy importante mencionar que se les preguntó en relación a la forma de 

evaluación de la universidad si es muy similar a la que llevaban en preparatoria o bachillerato 

y el 55% contestó que sí, lo que indica que no todos los estudiantes están familiarizados con la 

evaluación por competencias, lo que puede tener un impacto importante cuando pasan a nivel 

superior.

Por último, se les preguntó sobre la forma de evaluación de su sistema de bachillerato, la 

respuesta refleja que el 50% fue evaluando a partir de instrumentos de evaluación y el porcentaje 

restante, fue evaluado por el método tradicional.
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Conclusiones

La presente encuesta realizada al grupo de estudiantes, refleja que no hay uniformidad en cuanto 

al modo de evaluación por parte de los docentes, ya que no todos evalúan por competencias, 

algunos creen que sí, por el solo hecho de utilizar instrumentos de evaluación; sin embargo, 

eso no es evaluar por competencias, puesto que esto implica no solo utilizar instrumentos, 

sino que estos deben estar diseñados de tal manera que permitan evaluar las habilidades, 

aptitudes, actitudes, entre otras características de los estudiantes. Asimismo, la evaluación 

por competencias, debe basarse también en la co-evaluación (evaluación entre pares), la auto 

evaluación (uno mismo) y la heteroevaluación (realizada por el docente).

Por otro lado, se piensa que es necesario que parte de la plantilla docente de la universidad 

reciba capacitación acerca de la evaluación por competencias profesionales, sobre todo una 

sensibilización acerca de lo que el modelo requiere, ya que algunos docentes han manifestado 

que es mucho trabajo y que quizás sea más fácil seguir por el método tradicional, de igual 

forma será importante compartir la información recabada en la presente investigación con 

las instituciones proveedoras de alumnos a nuestro sistema, ya que las encuestas arrojan que 

también carecen de una evaluación por competencias.
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Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo mostrar el favorecimiento de la productividad de las 

Funciones Ejecutivas Básicas, específicamente del control inhibitorio y control atencional en 

los estudiantes de la licenciatura en comunicación y multimedia de la Universidad Madero, 

campus Puebla, a través de la aplicación de la metodología activa de Aprendizaje Basada en 

Proyectos, Contrato Cognitivo y la herramienta digital Stimulus Professional Pro. 

Palabras claves: control inhibitorio y atencional, Aprendizaje Basado en Proyectos, Contrato 

Cognitivo y Stimulus Professional Pro. 

Introducción

Los avances dentro de las ciencias cognitivas se han dado principalmente en las áreas 

de neurología, psiquiatría y neuropsicología, principalmente en el periodo de 1990 y 2000 

denominado este tiempo como la época del cerebro, a partir de las aportaciones que Luria 
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en relación al lóbulo frontal y los factores que intervienen; abriendo así la década del 

comportamiento en donde hoy en día nos encontramos. 

A partir de los avances que ha ido alcanzado la neuropsicología se ha podido identificar 

la importancia de los factores cognitivos que se emplean para la realización de tareas, actitudes 

y acciones ejercidas desde el centro ejecutivo cerebral soportada por los lóbulos frontales de 

cada personal.

Los factores que intervienen en el procesamiento y ejecución de la información realizada 

por los lóbulos frontales -los cuales son lo más evolucionado de la especie humana-, conocidos 

por el nombre de funciones cognitivas superiores y hoy en día a partir de la clasificación de 

Flores y Ostrosky (2012) como Funciones Frontales, dentro de estas funciones se encuentran 

las Funciones Básicas Frontales, que a su vez de componen por el Control Inhibitorio y el 

Control Atencional.

Por lo que en el presente trabajo se encuentra la  valoración realizada de los  procesos 

cognitivos básicos (Hernández s.f., p. 8), los cuales guardan estrecha relación con el 

funcionamiento de las Funciones Frontales, ubicadas en las regiones Orbito-Frontal (COF) y la 

Corteza Prefrontal Medial (CPFM). 

Objetivo

Favorecer la productividad de los procesos cognitivos básicos de control inhibitorio y atencional 

a partir de la intervención de la metodología activa de ABProyectos, Contrato Cognitivo y la 

aplicación Stimulus Professional Pro.

Marco Teórico

Se entiende por inhibición el proceso en el cual interactúan varias habilidades que ayudan a la 

persona a doparse a un contexto a partir de su actuación. Roberts y Apaza (s.f.), la definen como 
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un conjunto de habilidades que ayudan a frenar respuestas “automatizadas, predominantes y 

guiadas por recompensas inmediatas que son inapropiadas” (Verdejo  y Bechara, 2010, p. 232)  

al contexto en el que se encuentran y con las personas que interactúan (p.15). 

Ahora bien, para que se dé de forma adecuada los procesos complejos de inhibición se 

requiere de los procesos atencionales. Según Roberts y Apaza (2016), la atención se puede 

entender como la capacidad con la que cuenta el ser humano para la realización de procesos de 

selectividad de la información para la orientación, en donde los conceptos como “expectativa 

o predisposición y novedad del estímulo se establecen como requisitos imprescindibles para 

evocar una respuesta”(Zorza, 2016, p. 9) ejecutadas a partir de diversos tipos de conductas.

Para que el sujeto pueda analizar toda la información y elegir la conducta o acción 

adecuada se sirve del proceso de autocontrol, memoria y los procesos atencionales. De esta 

manera los procesos control inhibitorio y atencional guardan estrecha relación con las Funciones 

Ejecutivas (FE), ya que le permiten el monitoreo constante de la información de entrada a partir 

de la percepción, que a su vez es transmitida y reconfigurada de manera representacional que 

realiza el sujeto a partir de la carga de información conceptual y experimentada que guarda en 

la memoria a largo plazo y que es evocada para ser analizada, monitorizada y autocontroladas 

si es que así se requiere; y todo ello a su vez forma parte de las FF. 

La importancia de la valoración de las FF específicamente en el control inhibitorio y 

atencional es que son habilidades que permiten al sujeto realizar actividades de metacognición 

y metamemoria las que ayudan a la configuración de la IE de cada persona y a su vez a la propia 

configuración de su actuar ético en el mundo. 

Metodología

Se empleó una metodología cuantitativa con alcance descriptivo a partir de la aplicación 

de la Batería BANFE-2 para valorar primeramente los procesos cognitivos en cuanto a las 

habilidades de atención e inhibición de respuestas inmediatas a partir de los test de clasificación 
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de cartas, Stroop en forma A y B, y juego de cartas. Cabe señalar que la aplicación fue de 

manera individual y en un tiempo total de 25 minutos por estudiante. (Flores Lázaro, Julio 

Cesar; Ostrosky Shejet, Feggy; Lozano Gutiérrez, 2014, pp. 8-9).

 A partir de los datos obtenidos en las pruebas, se realizó una evaluación global obtenida 

por los estudiantes en donde se incluyeron ambas habilidades, ya que como se mencionó con 

anterioridad, los procesos cognitivos valorados guardan estrecha relación para la ejecución 

de la respuesta; por lo que, se presenta de manera integral los resultados a partir del pretest y 

postest. 

Entre la aplicación del pretest y postest, se realizó una intervención de 12 sesiones a partir 

de ABProyectos, Contrato Cognitivo y la aplicación de Stimulus Professional Pro. 

Tabla 1. Estrategias empleadas para favorecer la atención y el proceso de riesgo-

beneficio

Fuentes:1. Carlos Caamaño, S., & Valderrama González, P. (n.d.). Claves para potenciar la 

Atención / Concentración., pp. 1-12; 2. Martínez, M. (n.d.). Pautas y actividades para mejorar 

la atención. Orientación andujar. Retrieved from http://orientacionandujar.wordpress.com: 3.  

Quijano Martínez, J. S. (2015). “ Design thinking ” ( Pensamiento de Diseño ). México., pp. 

17-20.
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La intervención tuvo una duración de 12 sesiones, en donde se desarrollaron todas las estrategias 

que se encuentran en la tabla anterior a partir de la metodología activa de ABProyectos, Contrato 

Cognitivo dentro de las horas lectivas dentro de las instalaciones de la UMAD y las de la 

fundación. 

También se utilizó como herramienta digital Stimulus Professional, en donde los 

estudiantes hacían uso de ella en sus horas libre dentro y fuera de la universidad, así como la 

elección del tiempo dedicado a cada una de los juegos de la aplicación.

Posterior a la aplicación de la implementación de intervención didáctica se aplicó 

nuevamente la batería BANFE-2, con las mismas pruebas para la valoración para el control 

inhibitorio y atencional; así como también los mismos criterios de tiempo y evaluación de las 

pruebas.

Resultados 

A continuación, se muestran los resultados obtenidos a partir de la aplicación de la prueba 

BANFE-2 en el pretest y postest.

Figura 1. Resultados del Pretest y Postest: Control inhibitorio y Atencional

Fuente: Trabajo de campo.
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Los resultados obtenidos se pueden apreciar en la figura 1, la cual se encuentra conformada en 

el cuadrante de y por la puntuación normalizada de la batería BANFE-2, y en el cuadrante de 

las x se encuentran los 6 estudiantes que fueron evaluados. Mientras que en el cuadrante de las 

y, se encuentra distribuidos en 4 niveles de valoración. 

El primero nivel de valoración abarca de las puntuaciones de 1 a 3 puntos el cual indica 

que se encuentra un daño severo en alguna de las habilidades; en el segundo de 4 a 6 puntos un 

daño leve-moderado; en el tercer nivel se encuentra la puntuación de 7 a 13, lo que indica un 

proceso normal, y por último en las puntuaciones de 14 a 15 puntos indican un grado normal-

alto en el desarrollo de las habilidades. 

Asimismo, aparecen dos barras por cada uno de los estudiantes lo cual indica primeramente 

el puntaje obtenido en el pretest y posteriormente en el postest. Ahora bien, las ponderaciones 

son las mismas que en el pretest ya que se vuelve a retomar la batería.

Como se puede ver con la comparación del pretest y el postest se encontraron pequeñas 

variaciones positivas después de la intervención como es el caso de algunos de ellos; los 

estudiantes B y F de 9.8 puntos totales obtenidos en el pretest pasaron a un pequeño incremento 

de 2 décimas; otra ligera variación se observó en el promedio del estudiante, quien aumentó 

3 decima. Los tres casos anteriormente mencionados son los que tuvieron puntajes altos en la 

aplicación de las dos pruebas.

Mientras que el estudiante A se puede observar en la gráfica que en el pretest obtuvo un 

promedio total de 8 mientras que después de la intervención pasó a un total de 2.8 punto. Por 

otro lado, el estudiante E, en la primera aplicación mostró un nivel normal con 10 puntos, sin 

embargo, después de la intervención subió 3 puntos mostrando un nivel más alto de destreza 

en la resolución de los problemas. Sin embargo, el promedio más alto en cuanto al desempeño 

en la aplicación de la prueba fue del estudiante C quien subió 4 puntos a comparación con la 

primera prueba. A partir de los todos se puede apreciar que los estudiantes mostraron mejoras 

en el desempeño de cada uno de los ítems de los después de la intervención. 
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Ahora bien, en el análisis del desempeño mostrado por los estudiantes en las pruebas de 

Stroop, en formato A y B no se encontró ningún tipo de error en el desempeño de los estudiantes 

en ninguna de las versiones de la prueba, el tiempo también fue un factor que disminuyó a 60 

segundos en la ejecución de cada uno de los formatos. 

Mientras tanto, en el ejercicio de cartas los estudiantes tampoco mostraron ningún tipo de 

error o perseveraciones al ejecutar cada una de sus respuestas en cuanto a la forma o numeración 

de la figura; por lo que, también se pudo notar un proceso de adaptación más rápida a partir de 

los parámetros del cambio en las cartas. 

También se notaron avances significativos en l última prueba que corresponde al juego 

de cartas, en donde los estudiantes mostraron un mejor desempeño al identificar oportunamente 

los rasgos de riesgo y beneficio; se mantuvieron niveles estándares en cuanto a la puntuación 

total y en el porcentaje de riesgo, se observó una mejoría mínima en algunos de los estudiantes 

en donde se bajaron los niveles de riesgo tomando en cuenta las condiciones de su contexto y 

de la actividad para así poder tomar decisiones que fueran benéficas para ellos. Por lo que, se 

obtuvieron pequeños avances en cuanto a las habilidades para operar condicione inciertas en 

condiciones de riesgo-beneficio para situaciones inesperadas.

Ahora bien, teniendo en cuenta los resultados obtenidos por medio de la prueba, se 

requería conocer la valoración de desempeño de los estudiantes, por lo que se les hicieron 

interrogantes de autoevaluación, las cuales se encuentran dentro de la misma prueba. 
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Figura 2. Valoración del puntaje de las cartas en el test del Juego de Cartas obtenidas a 

partir del postest

Fuente: Trabajo de campo

En la figura 2 se puede observar en el cuadrante de las y, los valores de las cartas del juego y 

en el cuadrante de las x, las valoraciones que realizó cada uno de los estudiantes a partir del 

desempeño y de los observado en la ejecución de respuesta después de la aplicación del postest.

Prosiguiendo con el análisis de la figura 5, se puede observar que en el primer 

cuestionamiento que se les deslizó a los estudiantes sobre el tipo de cartas que daban más 

puntos, identificamos que la mayoría de ellos respondieron que las cartas con valores de 3, 

y dos personas dijeron que las cartas con valor de 2, lo cierto es que ambas respuestas son 

correctas porque si bien te ayudan a acumular puntos, también son las que en los castigos quitan 

menos puntos a comparación de las cartas 4 y 5. Por consiguiente los estudiantes identificaron 

correctamente las cartas de mayor riesgo y las que les daba menos puntos para llegar a la meta 

con el mayor número de puntos posibles.

Ahora bien, los resultados de su valoración del desempeño en relación a quién fue el 

ganador del juego de cartas se presentan en la figura 6, en la cual se muestran en el cuadrante 

de las y a los estudiantes y en el de las x la valoración que hicieron de su propio proceso. Como 
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se puede identificar, cinco de los estudiantes mencionan que consideran haber ganado el juego, 

mientras que uno de ellos comenta que perdió. 

Figura 3. Valoración del propio desempeño a partir del test de Juego de Cartas a partir 

del postest

Fuente: Trabajo de campo

Por lo que, al cuestionarlos en relación a la consideración de su desempeño los llevó a ganar o 

a perder el juego.  La valoración con relación a su desempeño fue considerablemente mejor en 

comparación con el pretest, ya que cinco de los estudiantes mencionaron que habían ganado, 

argumentando que se habían percatado del truco en las cartas y los puntajes que les quitaban, 

mientras que uno de ellos consideró que perdió, aunque en realmente ganó, lo que implica 

que se debe de trabajar con este último alumno el reconocimiento de sus propios logros y no 

solamente los fracasos, lo que se vincula estrechamente con las habilidades emocionales.

Por otro lado, en cuento a los resultados globales entre el pretest y el postest se puede 

observar que se favorecieron principalmente los estudiantes que se encontraba con bajos niveles 

de productividad en comparación con el testo del grupo, como se puede observar en la siguiente 

tabla.
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Tabla 2. Comparación entre Pretest y Postest

Fuente: Trabajo de campo.

Ahora bien, como se puede observar en la tabla, los estudiantes con niveles de mejora en los 

procesos de productividad en las habilidades de control inhibitorio y atencional, se muestran 

principalmente en los estudiantes A y C, los cuales obtuvieron un desarrollo en la ejecución 

de las tareas después de la intervención realizada, mientras que los demás estudiantes, si bien 

muestran, puntuaciones altas a comparación del pretest son puntuaciones bajas dentro del rango 

de avance,  para ponderarlas como un favorecimiento en la ejecución de las tareas, por lo que, 

los principales agentes favorecidos fueron los estudiantes mencionados con anterioridad, sin 

olvidar el error existente de 0.5. 

Conclusión

A partir de la descripción y el análisis de los datos, y retomando el objetivo del trabajo el 

cual fue favorecer la productividad de los procesos cognitivos básicos de control inhibitorio 

y atencional a partir de la intervención de la metodología activa de ABProyectos, Contrato 

Cognitivo y la aplicación Stimulus Professional Pro. Se puede decir que sí favorece las 

habilidades mencionadas, pero principalmente en los estudiantes con niveles bajos.
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Se puede interpretar que el desempeño de los estudiantes tuvo mejoras considerables en 

los procesos de control inhibitorio y atencional, en donde se encontraron progresos importantes 

en diferentes habilidades. En cuanto a la atención focalizada se lograron procesos claves para 

la mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes, ya que ayuda al proceso activo de la 

información junto con la vinculación del aprendizaje.

Así como también, los procesos de análisis y síntesis en la búsqueda de las mejores 

respuestas posibles para la interacción con otras personas y con uno mismo; igualmente 

en el reconocimiento de la toma de decisiones a partir de la identificación de los riesgos y 

beneficios que pueden traer consigo las posibles acciones ejecutivas, teniendo en cuenta no 

solo la inmediatez del contexto y las circunstancias, sino también la visión a mediano y largo 

plazo; para lo cual es importante la interrelación con las habilidades de fluidez verbal y fluidez 

cognitiva. 

Todas las habilidades anteriormente mencionadas son claves para el funcionamiento 

de las Funciones Frontales, ya que al tener el sujeto un proceso atencional adecuado puede 

generar mejoras los proceso de obtención de información, los cuales pueden ser en algunos 

casos transformados como aprendizajes al interactuar con la realidad y los diversos contextos, 

dándole a los estudiantes la oportunidad de ir visualizando la mejor manera para la toma de 

disposiciones a partir de la valoración adecuada de la información, el contexto y su propia carga 

de valores. 
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Resumen

Las interrelaciones humanas en el contexto de las sociedades democráticas están marcadas por 

el progresivo reconocimiento de la diversidad cultural. Bajo esta mirada, la interculturalidad 

como modelo de gestión de la diversidad encuentra en la educación superior un eje político para 

influir en las demás instituciones sociales. Como propuesta educativa, el fenómeno intercultural 

sugiere ser el vehículo para el diálogo de saberes entre las distintas culturas en condiciones 

de respeto e igualdad. El presente trabajo de investigación pretende encontrar elementos que 

aporten análisis de las principales políticas públicas educativas que se relacionan en torno 

al concepto de interculturalidad en proyectos de educación superior en México. El objetivo 

de este estudio es el conocer las políticas públicas educativas, prácticas y estrategias que se 

formulan para gestionar la diversidad cultural en proyectos innovadores de educación superior 

intercultural en México. Es un estudio de enfoque cualitativo con un diseño de investigación 

en la revisión bibliográfica que favorece una valoración de las acciones realizadas a nivel de 

políticas públicas en el marco de la educación superior intercultural en México como objeto de 

estudio y encuadre teórico para la primera etapa de este proyecto. 
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Introducción

La UNESCO ha subrayado que América Latina es la región más inequitativa del mundo, con 

sociedades altamente segmentadas y segregadas (UNESCO, 2017). En los últimos años y a 

pesar de la gran expansión de la cobertura, la extensión de la educación obligatoria, las reformas 

educativas y curriculares, no se han reducido en forma significativa las brechas que existen 

entre distintos sectores de la sociedad. Se mantienen mecanismos y prácticas de discriminación, 

segregación, violencia y exclusión en un contexto educativo que los justifica, promueve o tolera 

y que limitan el acceso y la permanencia de los estudiantes de origen diverso. 

De acuerdo con el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (2013), la 

población indígena de 15 años o más presenta un mayor rezago para alcanzar la escolaridad 

obligatoria en comparación con el resto  de la población. La desigualdad en la escolaridad de los 

hablantes de lengua indígena con respecto al resto de la población, se amplía de manera notable 

al comparar la proporción de jóvenes y adultos que concluyen la educación media superior o 

superior. En 2010, sólo una quinta parte de los hablantes de lengua indígena de 20 a 24 años 

contó con educación media superior completa del 20%.

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (PND) establece que la discriminación, la 

intolerancia y la exclusión social constituyen desafíos muy importantes para este gobierno. En 

particular, el PND señala que el sistema educativo debe ampliar las oportunidades de acceso a 

la educación, la permanencia y el avance en los estudios en todas las regiones y sectores de la 

población. Asimismo, la realización del Programa Especial de Educacional Intercultural (PEEI) 

2014-2018 contribuye de manera específica a la tercera de las cinco metas nacionales del PND 

“México con educación de calidad”, que establece como uno de sus objetivos: Garantizar la 

inclusión y la equidad en el sistema educativo. 
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Las instituciones de educación superior (IES) han soslayado la necesidad de generar 

espacios formativos que atiendan convenientemente las necesidades del desarrollo cultural de 

los pueblos indígenas. Estas instituciones han atendido mayoritariamente a jóvenes que han 

crecido en el medio urbano y han sido educados en un contexto en donde se maneja el idioma 

español como lengua privilegiada de contacto entre docentes y estudiantes. Esto constituye una 

desventaja a la que los estudiantes indígenas tienen que enfrentarse para atender sus actividades 

formativas.

La naturaleza de la universidad es considerada como uno de los centros de enseñanza 

superior primordiales en comprometer sus esfuerzos en un servicio a la sociedad, por lo que 

constituye un espacio natural y de mucha importancia  para acoger y nutrir la diversidad 

cultural. La universidad por el hecho de ser universal en conocimientos y por tanto en cultura, 

sugiere un abordaje desde la interculturalidad. Es decir, llevar la interculturalidad a la educación 

superior para que las universidades retomen el concepto de universalidad comprendido en su 

nombre, y excluyan todo tipo de discriminación en las aulas (Ávila, 2011; Fábregas, 2009). De 

lo anterior, la Facultad de Economía, Contaduría y Administración (FECA) de la Universidad 

Juárez del Estado de Durango (UJED) está obligada a adoptar el compromiso que se demanda 

a las universidades públicas que implica la construcción de espacios, de formación para actores 

sociales, que promuevan la integración de grupos diversos en el desarrollo del país. 

La presente investigación permitirá determinar las políticas públicas educativas y el grado 

de prácticas y estrategias sobre la interculturalidad en la educación superior en México como 

parte inicial del Proyecto de investigación denominado “La Facultad de Economía, Contaduría 

y Administración de la UJED como un espacio hacia la Multiculturalidad y la Educación 

Intercultural”, que plantea  un proyecto de cobertura para estudiantes indígenas de la región 

tepehuana; así como la manera de cómo se atendería la incorporación de estos estudiantes en 

la institución.

Este proyecto pretende desarrollar una intervención a la multiculturalidad para atender 

con pertinencia la formación profesional de jóvenes con identidades culturales y lingüísticas 
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diversas ya que constituye un vacío que requiere atención de la política educativa. En países 

pluriculturales como México, la educación intercultural constituye un espacio de innovación. 

Es una fórmula que se basa en prácticas de respeto y equidad en las relaciones entre culturas. 

Analizar la Multiculturalidad y educación intercultural supone ocuparnos de un tema 

fundamental que impregna a las instituciones de educación superior desde una perspectiva 

de responsabilidad de ética global e impacto social. El compromiso, por parte de la FECA 

UJED constituye la necesidad de impulsar la inclusión, respeto y diversidad en atención a la 

multiculturalidad y educación intercultural en la educación superior en México. 

Por lo que se motiva la siguiente pregunta. ¿Cuáles son las políticas públicas educativas, 

prácticas y estrategias que se derivan de la interculturalidad como concepto emergente en el 

marco de la educación superior en México? Derivado del cuestionamiento anterior se plantea 

como objetivo el conocer las políticas públicas educativas, prácticas y estrategias que se 

formulan para gestionar la diversidad cultural en proyectos innovadores de educación superior 

intercultural en México. Este estudio se trata de un trabajo cualitativo con un diseño de 

investigación en la revisión bibliográfica que favorece una valoración de las acciones realizadas 

a nivel de políticas públicas en el marco de la educación superior intercultural en México como 

nuestro objeto de estudio y encuadre teórico para la primera etapa de este proyecto. 

1. Desarrollo

Concepciones sobre la Diversidad Cultural 

A través del tiempo las concepciones entorno a la diversidad cultural se han transformado y los 

modelos de gestión de la diversidad en las sociedades occidentales han sido distintos debido 

a la variedad de contextos en los que ésta se presenta. Por un lado, el modelo anglosajón del 

multiculturalismo y la educación multicultural, en el que las universidades de Estados Unidos 

de América y Reino Unido han sido pioneras, y que es un modelo educativo que  se caracteriza 
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por considerar a los grupos culturales como homogéneos en su interior, así como determinar su 

localización espacial en barrios étnicos o guetos (Abdallah, 2001). Por otro lado, se encuentra el 

modelo de Europa continental que según Dietz (2004) se enfoca en los retos de las sociedades 

mayoritarias para transversalizar el fomento de las competencias interculturales tanto de las 

minorías marginadas como de las mayorías marginadoras. Asimismo, la misma autora subraya 

que en países como los Estados Unidos de América, Reino Unido, Canadá, Australia, Bélgica, 

Alemania, Francia, y algunos países latinoamericanos, el multiculturalismo elige la escuela 

pública como punto de partida para influir en el conjunto de las instituciones.

Por otra parte, Aguado (1991) argumenta sobre los términos de pluriculturalidad y 

multiculturalidad, y concluye que la multiculturalidad determina una situación de las sociedades 

en las que muchos grupos o individuos pertenecientes a diferentes culturas viven juntos, sin 

importar la forma de vida elegida; y señala que la pluriculturalidad es un sinónimo que se utiliza 

en condiciones parecidas pero se resalta la pluralidad como un elemento especial. 

En este sentido, la diversidad cultural, es cada vez más investigada debido a los procesos 

de globalización en los que nos hallamos inmersos y que de alguna u otra forma fomentan 

las posibilidades de comunicación. Walsh (2005) señala que la actual atención a la diversidad 

cultural empieza por el reconocimiento jurídico. Ya en el 2001, la Organización de las Naciones 

Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) decretaba la Declaración Universal 

sobre la Diversidad Cultural en el artículo primero donde acordaba que la diversidad cultural 

es, para el género humano, tan necesaria como la diversidad biológica para los organismos 

vivos. En este sentido, constituye el patrimonio común de la humanidad y debe ser reconocida 

y consolidada en beneficio de las generaciones presentes y futuras (UNESCO, 2001).

2. Conceptualización de la interculturalidad

De acuerdo con Walsh (1998), la interculturalidad como concepto, es el resultado de la 

diversidad cultural encontrado en las concepciones de multiculturalidad y pluriculturalidad, 
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y además concluye que la interculturalidad intenta romper con la historia hegemónica de una 

cultura dominante y otras subordinadas para construir en la vida cotidiana, una convivencia 

de respeto y de legitimidad entre todos los grupos de la sociedad. De lo anterior, podemos 

afirmar que la conceptualización sobre interculturalidad resulta como propuesta alternativa a 

los modelos de gestión de la diversidad. 

Entonces, para investigar el sentido que logra la interculturalidad en el contexto social, 

Walsh (2010) plantea tres dimensiones para distinguir la interculturalidad en Latinoamérica: 

la relacional, la funcional y la crítica. Por una parte, la interculturalidad relacional reconoce la 

diversidad cultural y se refiere de manera primordial al contacto e intercambio entre culturas y 

que podrían darse de igual forma en situaciones de igualdad o desigualdad. El problema con esta 

percepción de interculturalidad es que minimiza los conflictos y oculta los contextos de poder 

y colonialidad presentes en dicha relación limitándola al simple contacto, dejando a un lado 

las estructuras sociales, políticas, económicas y epistémicas. Por otra parte, la interculturalidad 

funcional reconoce la diversidad cultural desde la parte jurídica y política con metas de inclusión 

de dicha diversidad al interior de la estructura social establecida. Esta perspectiva asume la 

diversidad cultural como eje central dirigiendo su reconocimiento e inclusión dentro del modelo 

social del Estado nacional, naturalizando la diferencia y ocultando las desigualdades que se 

estructuran y se mantienen en su interior. Por último, la interculturalidad crítica implica re-

definir los modelos sociales y epistémicos e incidir directamente en el cambio de las relaciones, 

pero sobre todo, en el cambio de las estructuras y elementos de poder que mantienen las 

desigualdades. La interculturalidad crítica se define como proyecto aún emergente que apunta 

a la transformación de las estructuras e instituciones.  Así, la interculturalidad como concepto 

ha tenido auge desde los años 90 y se encuentra presente en las políticas públicas, reformas 

constitucionales y educativas, y es un eje relevante en los ámbitos locales-institucionales e 

internacionales (Walsh, 2010). 

El concepto de interculturalidad representa un reto que afrontar desde la educación hasta 

sus dimensiones sociopolíticas, científicas, epistemológicas, y más que un modelo de gestión 
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de la diversidad cultural enteramente articulado, la propuesta aún incipiente, se encuentra en 

una formulación teórica medianamente definida y se encamina prioritariamente a incidir en la 

experiencia y la práctica de la vida social cotidiana. El reto más grande de la interculturalidad 

es no ocultar las desigualdades, contradicciones y los conflictos de la sociedad o de los saberes 

y conocimientos (Walsh, 2005).

Diversidad cultural y educación intercultural en México

Durante la primera mitad del siglo XX, la apertura de servicios educativos significó un prin-

cipio de esperanza para nuevas generaciones de ciudadanos que veían en ella una oportunidad 

de desarrollo. Sin embargo, los jóvenes de sectores populares, zonas rurales y minorías étnicas 

quedaban excluidos de los espacios educativos que podían ofrecerles dichas posibilidades. El 

fenómeno de la exclusión fue más acentuado respecto de los jóvenes pertenecientes a los pue-

blos indígenas de nuestro país, quienes enfrentaban múltiples obstáculos para tener acceso a las 

instituciones educativas (CGEIB, 2006). 

A más de una década del inicio del siglo XXI se han venido esbozando una serie de 

reflexiones sobre el  reconocimiento de la diversidad y el pluralismo cultural dentro los discursos 

de modernidad de las sociedades occidentales. En este sentido, México no ha sido excepción 

en la adopción de modelos para la construcción de una sociedad plural para formar parte de la 

modernidad y las recientes visiones de las sociedades occidentales democráticas. Al respecto, 

la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) en el capítulo I, Art. 2° 

expresa que  la nación tiene una composición pluricultural sustentada originalmente en sus 

pueblos indígenas, que provienen de poblaciones que habitaban en el territorio actual del país 

al iniciarse la colonización y que conservan sus propias instituciones sociales, económicas, 

culturales y políticas, o parte de ellas (CPEUM, 2012).

En México existe una evolución histórica en las políticas educativas para la población 

indígena que contextualiza y caracteriza la construcción de la educación y la cultura/identidad 
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oficial mexicana (Schmelkes, 2005). Como punto de partida, José Vasconcelos formuló una 

política del lenguaje que concebía la enseñanza del idioma español como el mejor vehículo 

para la unificación nacional para integrar a toda la población del país. A partir de esto, los 

gobiernos lograron con la Secretaría de Educación Pública (SEP) la obligación de educar y 

construir la cultura mexicana. Sin embargo, estas políticas de educación indígena a través del 

establecimiento del español no sufrieron muchos cambios sino hasta  el año 1948 cuando se creó 

el Instituto Nacional Indigenista (INI), como organismo autónomo de la SEP, el cuál adoptó 

estrategias de formación de maestros y promotores bilingües, acción regional integral a partir 

de centros coordinadores indigenistas, y educación bilingüe (De la Peña, 2002).

Sin embargo, fue en 1990 que la educación intercultural bilingüe (EIB) se adoptó por 

el Estado mexicano sustituyendo al modelo de la educación bilingüe y bicultural (EBB) de 

los años setenta. De esta forma, la educación intercultural está estrechamente vinculada con 

educación indígena, en México; y no fue hasta el año 2001, con la creación de la Coordinación 

General de Educación Intercultural Bilingüe (CGEIB) y el Plan de Desarrollo Escolar 2001- 

2006 de la SEP, cuando se contempló una intervención educativa intercultural para todos los 

mexicanos (Durin, 2007). Con esto, México fue uno de los primeros países latinoamericanos 

en proponer un nuevo modelo educativo enfocado en los principios de interculturalidad desde 

la primaria hasta la universidad. 

Principios del enfoque intercultural

De acuerdo con Casillas y Santini (2006) el enfoque intercultural se basa en una serie de 

principios filosóficos y valores que manifiestan modificar las formas de abordar y atender la 

diversidad de las relaciones sociales que, especialmente en la sociedad mexicana, se han visto 

afectadas por las condiciones históricas que determinaron la desigualdad estructural. El enfoque 

intercultural se opone a la estrategia de asimilación de los pueblos indígenas mantenida durante 



170

María Leticia Moreno Elizalde

siglos por los grupos en el poder que se sucedieron en las distintas etapas de desarrollo de 

América Latina. 

El propósito central de este enfoque, como señalan las autoras, debe concebirse como 

una cualidad que implica comprensión y respeto recíproco entre distintas culturas; y debe 

suponer una relación de intercambio de conocimientos y valores entre las diversas culturas en 

condiciones de igualdad que aporte al desarrollo del conocimiento, la filosofía, y a las relaciones 

que se establecen entre diferentes actores en circunstancias distintas.

Un principio fundamental que el enfoque intercultural debe proyectar es la generación de 

conocimiento como bien colectivo que ofrece beneficios sociales más que individuales, pues, 

de acuerdo con los valores de la organización comunitaria, un sujeto no detenta el saber sino 

que lo genera, aplica y desarrolla en beneficio de la colectividad. Los principios de la educación 

intercultural, según Casillas y Santini, deberán fomentar:

1. El reconocimiento al modo ancestral del saber construido de manera colectiva en un 

contexto determinado.

2. La transformación de la visión de la cultura hegemónica, que no ha sido capaz de 

reconocer o ha descalificado los procesos de conocimiento construidos desde otras 

perspectivas culturales, sobre la utilidad económica de los saberes.

3. El reconocimiento de la diversidad de las tradiciones indígenas para proyectar su 

derecho a la autodeterminación, esto es, su derecho a construir un mundo de acuerdo 

con sus necesidades y a tender puentes de comunicación y proyección hacia otras 

latitudes y culturas. 

Desde esta perspectiva, el objetivo de abrir nuevos espacios formativos para la educación 

superior consiste en generar las condiciones adecuadas para favorecer la inclusión y participación 

de la población indígena en la construcción de conocimientos y disciplinas científicas que, a 

la vez, coadyuven a formalizar el proceso de profesionalización de las nuevas generaciones de 

agentes del desarrollo en las regiones habitadas por estos pueblos (Casillas y Santini, 2006).
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3. Interculturalidad en la Educación Superior en México

Dentro de las políticas educativas ha habido una preocupación por facilitar el acceso a los 

pueblos indígenas a la educación superior. Según la SEP-DGEIB  (2004 y 2006) existen 

aproximadamente más de doscientos proyectos educativos a nivel preescolar, primaria, 

secundaria, bachillerato y superior que proponen estrategias innovadoras en educación e 

interculturalidad. En este sentido, existen diversos programas de atención a educación indígena 

en el país promovidos por distintas instituciones, los cuales representan los primeros avances 

en generar propuestas que atiendan la diversidad cultural en el nivel superior. Algunos de los 

primeros programas e instituciones que participaron en este tipo de propuestas, de acuerdo con 

Silas (2012), se describen a continuación:

1. Universidad Pedagógica Nacional (UPN) desde 1990 y hasta la fecha ha desarrollado 

y actualizado programas enfocados en la preparación de docentes profesionales que se 

orienten a la atención educativa de los pueblos indígenas.

2. Programa de Apoyo a Estudiantes Indígenas en Instituciones de Educación Superior 

(PAEIIES) inició en 2001 con el apoyo de la Fundación Ford y coordinado por la 

Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior 

(ANUIES) con el objetivo de brindar tutoría en las responsabilidades académicas a 

estudiantes indígenas inscritos en instituciones públicas de educación superior.

3. México Nación Multicultural-Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) 

creado en el año 2000 con el fin de articular el conocimiento generado en diferentes 

centros de estudio en torno a la composición multiétnica del país.

4. Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropología Social (CIESAS-DF) 

y la Comisión Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indígenas (CDI) participaron 

en el desarrollo de la Maestría en Lingüística Indoamericana cuyo objetivo es preparar 

especialistas interculturales para conducir proyectos de investigación, desarrollo de 

políticas públicas, entre otros. 
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5. Programa Nacional de Becas de Educación Superior (PRONABES) el cual ha 

estado atendiendo de manera privilegiada a los estudiantes indígenas, siendo una vía 

importante de acceso a la formación superior para indígenas en México (Schmelkes, 

2003).

Como observamos, ha sido largo el camino que la educación intercultural en México 

ha atravesado desde la adopción de programas en educación básica hasta la implementación 

de proyectos educativos a nivel universitario; sin embargo, el primer organismo institucional 

creado para la atención de la educación intercultural en la educación superior, fue la Comisión 

General de Educación Intercultural y Bilingüe (DGEIB), a través de la Red de Universidades 

Interculturales (REDUI) en 1991. Las universidades interculturales públicas son resultado de 

una iniciativa de la Coordinación General de Educación Intercultural y Bilingüe (CGEIB) por 

parte del Estado mexicano que forma parte de las estrategias de atención a estudiantes indíge-

nas en el marco de la educación superior. Hoy la red de universidades interculturales (REDUI) 

cuenta con nueve universidades completamente instaladas a lo largo de todo el país y tres más 

en proceso de consolidación dentro de la Red de Universidades Interculturales (REDUI):

1. Universidad Intercultural del Estado de Tabasco (UIET)

2. Universidad Intercultural del Estado de México (UIEM)

3. Universidad Intercultural de Chiapas (UNICH)

4. Universidad Veracruzana Intercultural (UVI)

5. Universidad Intercultural del Estado de Puebla (UIEP)

6. Universidad Autónoma Indígena de México (UAIM)

7. Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo (UIM-QR)

8. Universidad Intercultural del Estado de Guerrero (UIEG)

9. Universidad Indígena Intercultural del Estado de Michoacán (UIIM)
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De lo anterior, se toma como una consideración importante que dentro del marco que 

propone la SEP en el tema de universidades interculturales a través de la CGEIB y la REDUI, 

como un ente compuesto por una serie de políticas e instituciones educativas comparten los 

mismos valores, propósitos y acuerdos como punto de partida.

4. Educación superior intercultural en México

De acuerdo a Dietz (2010) la educación superior intercultural (ESI) en México se conforma 

como un subsistema universitario que se reserva a proporcionar una formación académica 

culturalmente pertinente a estudiantes identificados como diversos y diferenciados en términos 

étnicos, lingüísticos o culturales. En este subsistema, México cuenta con distintas ofertas de 

ESI, que se pueden clasificar en tres tipos:

1. Licenciaturas para  la formación de profesores indígenas en y para el servicio en 

contextos interculturales. Se trata de licenciaturas de formación de profesores indígenas 

en servicio en México, como la Licenciatura en Educación Preescolar y Primaria para 

el Medio Indígena (LEP y LEPMI) de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), 

que se imparten en algunas unidades y subsedes estatales de la universidad. Programa 

de Formación para la Certificación de Docentes en Contextos Indígenas desde un 

Enfoque Intercultural y Bilingüe. Este programa es coordinado por la Dirección 

General de Educación Indígena (DGEI) de la SEP. El Centro de Investigaciones y 

Estudios Superiores en Antropología Social (CIESAS) y la DGEI ofrece a un buen 

número de profesores indígenas la Maestría en Lingüística Indoamericana, aunque su 

énfasis está en el campo de la lingüística descriptiva y aplicada y no en la docencia 

intercultural. A esta maestría se suma un programa doctoral. La UVI cuenta con una 

maestría en educación intercultural, y un programa doctoral que considera la línea de 

estudios interculturales, que en el resto de las universidades interculturales (UI) no 

existe. 
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2. Licenciaturas para la promoción universitaria de bachilleres indígenas no docentes. 

Se trata de licenciaturas que se ofrecen a jóvenes indígenas que provienen de 

bachilleratos públicos en función de perfiles abiertos y flexibles de ingreso y egreso no 

vinculados con la docencia. Estos últimos abarcan campos de formación relacionados 

con el turismo alternativo, lengua y cultura, sustentabilidad, y comunicación y salud, 

entre otros. La Licenciatura en Gestión y Autodesarrollo promovida por una comisión 

canadiense perteneciente al Colegio Indio Federado de Saskatchewan (SIFC) que 

ofrece la Universidad Autónoma de Chiapas (UACH), y la Licenciatura en Gestión 

Intercultural para el Desarrollo que ofrece la Universidad Veracruzana Intercultural 

(UVI); ambas opciones aprovechan el marco académico autónomo que garantiza su 

adscripción a dos universidades públicas.

3. Licenciaturas y opciones de ESI autónomas y semi-autónomas. Estas propuestas 

se dirigen tanto a bachilleres como a profesores indígenas que ingresan a educación 

superior; están en permanente negociación y lucha por el reconocimiento oficial de sus 

propuestas curriculares y formativas. En este sección podemos ubicar a la Universidad 

de los Pueblos del Sur (UNISUR). 

De acuerdo con nuestro objeto de investigación y marco teórico planteados en el 

desarrollo de este trabajo son las políticas públicas en relación a las prácticas y estrategias que, 

relacionadas a concepciones y pronunciamientos de la interculturalidad, originan procesos de 

construcción como punto de partida en el contexto que debe conformar este proyecto educativo 

de la Facultad de Economía, Contaduría y Administración de la UJED. 

Conclusiones

Este trabajo se enfoca principalmente a conocer las políticas públicas educativas de 

interculturalidad en la educación superior que se han llevan a cabo a través de prácticas, 
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estrategias, y proyectos de educación superior interculturales. Asimismo, nos acercamos a 

conocer la complejidad que conforman las concepciones de interculturalidad y su aplicación 

práctica de una variedad de estrategias en el nivel superior en México en diversos contextos. A 

pesar de esta pluralidad de acercamientos a la educación superior intercultural, un elemento que 

se encuentra indistintamente presente en dichos contextos, es el fortalecimiento de la identidad 

cultural como uno de los ejes rectores en las propuestas educativas.

Por otro lado, después del estudio de proyectos de educación superior en México bajo el 

concepto de interculturalidad se encuentran tres principales reflexiones en los acercamientos 

teóricos: por un lado, la constante propuesta y exigencia de implementar una educación 

intercultural que sea para toda la población; por el otro, que la educación denominada intercultural 

sea una práctica compensatoria que intente reducir el rezago académico y profesional de los 

pueblos indígenas; y por último, que aunque existe una notable relación entre educación 

intercultural y educación indígena, estos proyectos no necesariamente representan las voces y 

necesidades de los pueblos indígenas.

En esta perspectiva, queda pendiente en primer lugar un esfuerzo por reconocer que si la 

educación intercultural pretende ser un punto de encuentro entre culturas distintas necesitará 

ser en forma y fondo, diferente a la educación entendida convencionalmente. En relación a esto, 

se ha logrado avanzar por lo menos en los modelos educativos interculturales propuestos por 

la CGEIB y el acuerdo de REDUI al sostener como parte de su Modelo Educativo la intención 

por revitalizar, desarrollar y consolidar la lengua y cultura propias de los pueblos indígenas 

con el fin de consolidar su identidad cultural (Casillas y Santini, 2006). En segundo lugar, 

proponer fusionar las intenciones educativas con la naturaleza propia de las culturas indígenas, 

respetando los mecanismos de producción y reproducción cultural de cada pueblo, aunque 

esto no sea alcanzado del todo en la práctica. En tercer lugar, es necesaria la implementación 

de políticas públicas y programas sociales que sobrepasen en ámbito escolarizado donde se 

otorgue reconocimiento territorial y justicia social a los pueblos indígenas del país.
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Finalmente, el ideal de que la educación intercultural sea dirigida para toda la población 

permanece incuestionable y se señala como el principal punto de llegada, sin embargo, éste 

se encuentra aún muy lejano como una acción concreta dentro de las políticas educativas del 

Estado.

De igual forma, cabe mencionar que el discurso emergente desde la dirección de la CGEIB 

expresa como uno de los principales retos de las Universidades Interculturales en México la 

formación de universitarios con un nivel académico capaz de competir con los estudiantes y 

profesionistas de otras universidades en el país. Lo anterior, nos permite observar el sentido 

funcional que adquiere la interculturalidad en las políticas educativas del Estado, que no pretende 

cuestionar las estructuras de poder y conocimiento, sino propiciar la reproducción de los 

modelos económicos, sociales y de pensamiento actuales, a través de prácticas compensatorias 

dirigidas a los grupos indígenas en nombre de la interculturalidad. 
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Resumen 

En el campo de la educación oaxaqueña reviste un papel preponderante el bilingüismo, dada la 

diversidad lingüística existente en el estado. Sin embargo, resulta importante hacer un análisis 

reflexivo, desde la práctica docente, de la importancia del bilingüismo en la adquisición de 

capacidades metacognitivas y metalingüística en los estudiantes de comunidades indígenas y 

su impacto en el desarrollo de la metacognición. Ante esta situación, cabe preguntarse ¿Cuáles 

son las ventajas que ofrece el bilingüismo en las aulas con el fin de desarrollar capacidades 

metacognitivas en estudiantes indígenas? ¿Cuáles son los factores que indicen en el desarrollo 

de la metacognición en los estudiantes indígenas? 

Por ende, el objetivo del trabajo es analizar el impacto del bilingüismo en el desarrollo 

de capacidades metacognitivas en estudiantes indígenas desde la práctica docente, así como los 

factores que impiden tal fin en los estudiantes bilingües. El método que se implementa para el 

estudio es el de análisis y síntesis, así como el análisis documental.

Así pues, con los resultados obtenidos esperamos realizar una propuesta de trabajo que 

potencie el desarrollo de capacidades metacognitivas en estudiantes indígenas bilingües. 
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Introducción 

Los tiempos actuales plantean un fortalecimiento del sistema de enseñanza y aprendizaje 

enfocados al desarrollo de la metacognición en los estudiantes de los distintos niveles 

educativos del país. En el caso del sistema educativo mexicano, la Secretaría de Educación 

Pública implementa una serie de acciones y programas educacionales en los distintos niveles y 

modalidades educativas para elevar la calidad del mismo, teniendo como columna vertebral el 

Modelo Educativo 2017. Ante estas iniciativas de nuevos fines de la educación, exigencia de 

mayores capacidades y habilidades cognitivas hacia los estudiantes, así como la adquisición de 

competencias disciplinares, genéricas, profesionales y otras conducentes al aprendizaje a lo largo 

de la vida, el estudiante requiere movilizar una serie de recursos cognitivos, procedimentales y 

actitudinales, desde una perspectiva basada  metacognitiva. 

La educación bilingüe e intercultural en el estado de Oaxaca, ante estos nuevos 

planteamientos educativos en el desarrollo de capacidades superiores o metacognitivas, 

necesita replantearse hacia dónde está encaminando las acciones y estrategias educacionales 

para la adquisición y desarrollo de capacidades metacognitivas en los estudiantes, desde el 

bilingüismo. Puesto que, diversos estudios apuntan a que una persona bilingüe desarrolla 

mayores capacidades cognitivas, dada las funciones cerebrales que intervienen en los procesos 

psicolingüísticos al momento de usar las dos lenguas en una situación comunicativa o de 

aprendizaje. Sin embargo, a partir de los estudios bibliográficos y de la práctica docente en 

las aulas de comunidades indígenas hay que plantearse este cuestionamiento ¿Cuáles son las 

causas que impiden el desarrollo de capacidades metacognitivas en los estudiantes, aun cuando 

son bilingües? 

El objetivo del trabajo consiste en analizar la importancia del bilingüismo en el desarrollo 

de capacidades metacognitivas en los estudiantes de comunidades indígenas de Oaxaca, 
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considerando aun las limitaciones que se presentan para lograr este objetivo durante los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas bilingües.  Para el cumplimiento del objetivo, 

se consulta literatura pertinente al tema de la cognición, metacognición, bilingüismo y procesos 

psicolingüísticos; además, de una reflexión desde la práctica docente bilingüe entre profesor y 

alumno, considerando el contexto socioeducativo institucional.

Así, desde esta perspectiva de análisis de importancia del bilingüismo, se espera concretar 

una idea general de cuáles son las causas que impactan en el desarrollo de la metacognición 

en estudiantes indígenas y realizar un planteamiento de trabajo didáctico institucional para 

potenciar el bilingüismo hacía la adquisición de capacidades metalingüísticas y cognitivas, 

enfocado a elevar el nivel de competencias superiores de aprendizaje a lo largo de la vida. 

1. Desarrollo 

El estado de Oaxaca preserva una diversidad lingüística a lo largo y ancho de su territorio, en 

el conviven 16 grupos lingüísticos oto-mangueanas, que lo hace un estado con características 

monolingües o bilingües, según corresponda las  situaciones geográficas y contextuales; puesto 

que, los habitantes pueden hablar una lengua en un determinado nivel, ya sea la primera (materna) 

o segunda lengua (español). En este sentido, el sistema educativo estatal alberga la modalidad 

de educación intercultural bilingüe, destinada a comunidades originarias que hablan su lengua 

materna en distintos niveles, enfatizando el bilingüismo en las aulas; sin embargo, en la realidad 

educativa acontecen sucesos que impiden el desarrollo de capacidades lingüísticas en el uso de 

la lengua que, posteriormente, pueden convertirse en competencias metalingüísticas, siendo el 

eslabón hacía la metacognición. 

En relación a los estudios investigativos entre bilingüismo y cognición, estos han sido 

polémicos, desde puntos de vistas positivos y negativos, como lo citan estos autores: (Ardila & 

Ramos,2007; Ben-Zeev, 1977; Díaz, 1983; Hakuta, 1986; Haugen, 1956; Hu, 1999; Padillaet 

ál., 1990) en cuanto a la relación entre bilingüismo y capacidades cognitivas; Darcy (1953), 
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sobre los efectos negativos del bilingüismo sobre habilidades verbales; Weinreich (1953), que 

negó efectos negativos del bilingüismo y el desarrollo cognitivo; Peal y Lambert (1962), quien 

estudio sobre bilingüismo y cognición; los efectos positivos entre rendimiento académico y 

bilingüismo (Fernández & Nielsen, 1986; Rumbaut & Ima, 1988); así también, el efecto positivo 

que se ha reportado no solo en pruebas verbales, sino también en no verbales (Bialystok & 

Shapero, 2005; Craik & Bialystok, 2005; Gorrell et ál., 1982).

Los estudios investigativos entre el bilingüismo y la metacognición, que es lo que se 

quiere lograr en estos tiempos actuales en los procesos de enseñanza y aprendizaje, requiere de 

mayor profundización en las investigaciones recientes; no obstante, estos estudios presentan 

limitaciones de diversas índoles. Es por ello, que en este trabajo se analiza la importancia del 

desarrollo de la metacognición en estudiantes  bilingües de comunidades indígenas de Oaxaca, 

partiendo de las realidades contextuales y socioeducativas presentes. 

Por ende, partiendo de las consideraciones investigativas y teóricas, se asume que el 

bilingüismo:

Consiste en la facultad que posee un individuo de saber expresarse en una segunda lengua 
adaptándose fielmente a los conceptos y estructuras propias de la misma sin parafrasear la 
lengua nativa. La persona bilingüe posee la facultad de saber expresarse en cualquiera de las 
dos lenguas sin dificultad cada vez que surge la ocasión. (Titone, 1976, p. 13).

En efecto, retomando las palabras de Titone, la persona bilingüe es aquella que desarrolla y 

aplica capacidades lingüísticas en los procesos comunicativos suscitados en las interacciones 

sociales, logrando discernir y codificar  los códigos lingüísticos y significados de este en los 

procesos comunicativos de aprendizaje. Asimismo, la adquisición y afianzamiento de las 

capacidades lingüísticas en los estudiantes fortalece la expresión oral y escrita, el razonamiento 

lógico, la abstracción, la deducción, el análisis y síntesis de la información, mismo que pueden 

ser aplicados a otras áreas del conocimiento logrando así procesos metacognitivas en el uso de 

la lengua, solo que en la realidad educativa oaxaqueña sigue siendo una utopía.
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En este sentido, una de las explicaciones que se han dado respecto a la organización 

cognitiva de las dos lenguas en un bilingüe, es aquella que hace referencia a bilingües 

compuestos y bilingües coordinados (Titone, 1976; Albert & Obler, 1978; Hamers & Blanc, 

1989). Estos autores enfatizan que, de acuerdo a los diferentes tipos de bilingüismo existentes, 

es recomendable que los estudiantes logren competencias comunicativas y lingüísticas desde 

un bilingüismo equilibrado y coordinado, debido a que estos emplean códigos particulares de 

manera simultánea al idioma natural o una segunda lengua.  

Desde el punto vista de anterior, podemos afirmar que el bilingüismo representa buenas 

oportunidades para el desarrollo de capacidades cognitivas en estudiantes indígenas de 

Oaxaca, tales como: aprendizaje de nuevas estrategias cognitivas, una mejor comprensión de 

la primera lengua y un aumento del control cognitivo, impactando en la conciencia lingüística, 

la metacognición y la metalingüística. También, se coincide con Pavlenko (2005) que concluye 

que “[…] el bilingüismo puede ser extremadamente benéfico para enriquecer los repertorios 

lingüísticos de sus hablantes, ofreciéndoles conceptualizaciones alternativas, básicas para el 

pensamiento crítico y flexible”.

En el trabajo, también, abordamos el concepto de metacognición como parte esencial 

interrelacionado con el bilingüismo, término que a raíz de los estudios realizados por John 

Flavell, en la década de los setenta, determinó su conceptualización que denomina metamemoria 

a los conocimientos y procesos cognitivos que tiene la persona sobre todo lo relativo a la 

memoria. En la memoria se distinguen, asimismo, entre actividades de almacenamiento y de 

recuperación. Como sus propios nombres indican, las actividades de almacenamiento sitúan 

información en la memoria mientras que las actividades de recuperación escogen información 

de la memoria. Almacenar significa atender, codificar, memorizar, estudiar y cosas por el estilo; 

«aprender» suele ser un buen sinónimo. Recuperar significa reconocer, recordar, reconstruir el 

«recuerdo» de lo que se ha almacenado anteriormente. (Flavell, 1985).

En párrafos anteriores hemos citado los términos de metacognición y metalingüística; 

por tanto, Benveniste (1974), plantea que la metalingüística es “la posibilidad que tenemos 
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de situarnos encima de la lengua, de abstraernos de ella, de observarla, al mismo tiempo 

que la utilizamos para nuestros razonamientos y nuestras observaciones”. Ambos términos, 

conciben la aplicación, tanto de los conocimientos como de los elementos lingüísticos, a niveles 

superiores en los diferentes ámbitos de la vida social y académica de los estudiantes indígenas, 

que sean capaces de utilizar esos conocimientos en la construcción de su propio aprendizaje y 

trasformación de su entorno, a través de la aplicación de estos en situaciones complejas.   

Las relaciones entre bilingüismo (metalingüística) y cognición (metacognición) en las 

personas bilingües son obvias, desde el punto de vista teórico, como lo afirma Flavell, ya que estas 

personas desarrollan procesos psicolingüísticos en otras áreas del cerebro, teniendo mayores 

capacidades cognitivas. Sin embargo, el cuestionamiento para el caso de la educación bilingüe 

oaxaqueña es analizar qué está sucediendo en los diferentes escenarios educativos que incide 

en que los estudiantes de comunidades, que aun siendo bilingües, no adquieren habilidades 

metacognitivas, siendo un efecto negativo para su formación académica e importante para su 

cognición. 

A partir de la revisión bibliográfica y partiendo de los fundamentos teóricos base de 

este trabajo, referentes a bilingüismo, metacognición, metalingüística y la situación actual 

que presenta el bilingüismo en el desarrollo de capacidades cognitivas en estudiantes de 

comunidades indígenas. Además, partiendo del análisis de las experiencias docentes, entre 

profesor y estudiante, podemos afirmar que los principales factores que inciden en el impacto 

del bilingüismo en la adquisición de la metacognición en los estudiantes indígenas puede 

vincularse a factores como: 

• Políticas educativas bilingües: Las políticas educativas bilingües actuales, aún 

considerando el nuevo modelo educativo, carecen de acciones de fortalecimiento, 

existen lagunas en cuanto a las estrategias y programas de fortalecimiento de la 

educación bilingüe, no hay tareas concretas y actividades para potenciar esta modalidad 

existente para los estados con diversidad lingüística, caso Oaxaca. Esto no significa 

que los programas y proyectos especiales implementados hasta el momento no estén 
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rindiendo los propósitos esperados. Por ende, las políticas educativas bilingües deben 

trazar acciones más concretas y velar que verdaderamente se estén implementando en 

las aulas bilingües y evaluarlas, valorando que los estudiantes desarrollen capacidades 

cognitivas para el aprendizaje a lo largo de la vida.   

• Formación docente: La formación inicial y permanente del docente desempeña un 

papel preponderante en el desarrollo de la metacognición, partiendo de la educación 

bilingüe. Esta afirmación se hace desde la propia práctica docente realizada en el aula 

con los estudiantes, al no tener las herramientas didáctico-metodológicas suficientes 

para implementar, innovar y crear situaciones de aprendizaje que potencien el uso del 

bilingüismo de una forma más interrelacionada en la construcción del conocimiento 

por el propio estudiante. En consecuencia, la formación inicial y permanente debe 

considerar programas o cursos enfocados al desarrollo de competencias docentes que 

permitan el trabajo interrelacionado entre las áreas disciplinares y el bilingüismo, 

considerando el desarrollo de la metacognición y la metalingüística. Así también, 

aspectos de actitud y aptitud de los docentes hacía las comunidades y el uso de la 

lengua en los espacios de enseñanza y aprendizaje. 

• Situación contextual y aspectos culturales: Un aspecto importante está relacionado 

con la situación contextual y ambiental donde se encuentran ubicados los planteles 

educativos bilingües, impactado la situación geográfica y socioeconómica del lugar 

en la formación académica de los estudiantes. La situación cultural y lingüística 

de Oaxaca es diversa, pero compleja en la movilidad geográfica y de acceso a las 

nuevas tecnologías y de la comunicación, así como a instituciones dedicadas a tareas 

culturales, artísticas, investigativas y de impacto ambiental. Estas situaciones, no 

menos importante, impactan en el desarrollo de la metacognición desde el bilingüismo; 

puesto que, a partir de estas situaciones contextuales se hace un acercamiento de 

estos conocimientos a los estudiantes en su lengua materna, oportunidad didáctica 

para emplear mecanismos psicolingüísticos en la construcción de su aprendizaje. La 
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adaptación al ambiente es una necesidad para todas las especies con el fin de pervivir  

y que es necesario que las redes neuronales se ajusten a las necesidades de respuesta 

que el aprendizaje contextualizado requiere en los estudiantes.   

• Pedagogía y didáctica bilingüe: Algo que es importante rescatar y plantear en las 

investigaciones en el campo de la educación bilingüe lo representa la construcción de 

una pedagogía y didáctica bilingüe contextual a las necesidades educativas de Oaxaca. 

Existe saberes en torno a la pedagogía y  la didáctica bilingüe en torno a instituciones 

educativas formadoras de profesores bilingües. Es necesario, la revisión de los 

resultados obtenidos de estas investigaciones y valorar su implementación, partiendo 

de un diagnóstico, diseño de actividades de aprendizaje contextuales, aplicación y 

evaluación, así como el rediseño de las actividades. Una de las características de la 

pedagogía es que debe ser creativa, innovadora y estimulante para el aprendizaje 

bilingüe y desarrollo de la metacognición.  

• Estrategias de aprendizaje: El último eslabón en el desarrollo de la metacognición 

desde el bilingüismo, lo constituye las estrategias de aprendizaje implementadas por 

los docentes en las aulas con los estudiantes. Estas estrategias deben estar relacionadas 

con la realidad contextual de los estudiantes, estilo de aprendizaje, elementos 

competenciales y disciplinares, así como otros aspectos macro y microcurriculares. 

Además, el procedimiento metodológico de la estrategia tiene que asegurar la 

movilización de todos los saberes posibles, disciplinares y lingüísticos, de tal forma 

que se vinculen estos procesos cognitivos superiores con los procesos de socialización 

del conocimiento en su lengua materna.  

Así, relacionado al factor anterior, se define a las estrategias como “procesos secuenciales 

que utiliza el sujeto para controlar actividades cognitivas y asegurarse que una meta cognitiva, 

propuesta con anterioridad, se ha alcanzado” (Jiménez & Puente, 2014).
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El diseño de la propuesta, que se hace en este trabajo, está sustentado desde las bases 

experienciales del enfoque bilingüe y de los fundamentos teóricos enunciados en el trabajo, 

siendo de  carácter enunciativa y declarativa, misma que puede convertirse en una investigación 

de campo. La misma está estructurada de la siguiente forma:

Gráfica 1. Estructura para el trabajo de campo

Fuente: elaboración propia.

Es importante señalar que, algunas de las actividades de la propuesta se han implementado, 

a partir de las experiencias docentes y estudiantiles en la práctica docente bilingüe en el 

desarrollo de la metacognición. En el diseño de las estrategias se toman en cuenta fundamentos 

pedagógicos, cognoscitivos y psicolingüísticos para que el desarrollo de la metacognición 

en los estudiantes indígenas bilingües, no solo sea en el plano conceptual o procedimental, 
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sino que les permitan crear, reflexionar y evaluar el significado que le impregna el uso de la 

lengua indígena y el español, siendo estudiantes con mayores capacidades metacognitivas y 

metalingüísticas, que es lo que se quiere desarrollar en ellos. 

Conclusiones 

El bilingüismo, desde la perspectiva educativa y lingüística, ofrece grandes ventajas para 

el crecimiento cognitivo y lingüístico de los estudiantes bilingües; puesto que, desarrolla 

capacidades superiores de pensamiento. Es importante, ir haciendo conscientes a los estudiantes 

de comunidades indígenas que ser bilingües representa una ventaja cognitiva y de oportunidades 

para ellos, el hablar su lengua movilizan operaciones mentales de nivel superior, no es una 

simple modalidad educativa, sino una puerta para desarrollar la metacognición. 

Asimismo, es importante romper con viejas prácticas docentes de la pedagogía y 

didáctica arcaica, es momento de innovar y crear metodologías didácticas que no solo 

empleen el bilingüismo como mero proceso comunicativo, sino como un elemento conductor 

de capacidades metacognitivas y metalingüísticas hacía los estudiantes. Estas metodologías 

didácticas o estrategias deben articularse con las capacidades docentes, el contexto cultural, 

ambiental y geográfico de las escuelas y estudiantes para que sean estrategias metacognitivas. 

La propuesta enunciada en el trabajo busca implementar estrategias de aprendizaje y del 

uso del bilingüismo en el desarrollo de la metacognición, desde un enfoque más contextualizado 

y acorde a las necesidades cognoscitivas de los estudiantes, siendo necesaria una mayor 

fundamentación bibliográfica y de un estudio de campo  para que tenga un soporte de viabilidad 

científica y educativa. 
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