
Gonzalo A. Saraví
Pertenencia escolar y subjetividad en adolescentes de sectores populares

Iriana Sánchez y Carmen Rodríguez-Menéndez 
La construcción de las masculinidades en la escuela

Moisés D. Perales-Escudero, Martín Ramos y Eyder G. Sima
Prácticas subalternas sobre el sistema ortográfico 

entre estudiantes universitarios indígenas y no indígenas 
Estefanía Martínez-Valdivia, Antonio Burgos-García y M. Carmen Pegalajar-Palomino

La responsabilidad social desde el aprendizaje-servicio en la formación del docente
Fernando Landini

Formación de extensionistas rurales latinoamericanos a partir de procesos de mentoría
Miriam Molina, Cristina Pascual y Víctor M. López 

Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación formativa 
y compartida en la docencia universitaria española

Ana I. Benavides y Arely A. Paredes
Nociones interdisciplinarias sobre educación ambiental 

de docentes de primaria en Nuevo León
Ana M. Mendioroz, Maite López-Flamarique y Alfredo Asiáin-Ansorena 

Entrevista histórico-etnográfica
Zaida M. Celis

Democracia en la escuela
•••

Lázaro L. Blanco y Katerin E. Arias 
Perspectiva decolonial de la evaluación escolar en contexto 

de diversidad social y cultural
Daniel Rodríguez-Rodríguez y Héctor Pérez-Montesdeoca 

Revisión sobre el desarrollo educativo de los menores en acogimiento residencial
••

OREALC/UNESCO
Reimaginar juntos nuestros futuros

TERCERA ÉPOCA VOLUMEN XLIV NÚMERO 177

ISSN 2448-6167

 N
Ú

M
E

R
O

 1
77

V
O

LU
M

E
N

 X
L

IV
20

22



DIRECTORA

Alicia de Alba

CONSEJO EDITORIAL

María Esther Aguirre Lora, Universidad Nacional Autónoma de México, México
Wilfred Carr, Universidad de She�eld, Reino Unido
Daniel Cassany, Universidad Pompeu Fabra, España
Gustavo Fischman, Arizona State University, EUA

José Luis Gaviria, Universidad Complutense de Madrid, España
Claudia Jacinto, Instituto de Desarrollo Económico y Social, CONICET, Argentina
Felipe Martínez Rizo, Universidad Autónoma de Aguascalientes, México
Peter McLaren, Universidad de Chapman, EUA

Adriana Puiggrós, Universidad de Buenos Aires, Argentina
Michael Peters, Universidad de Illinois, EUA

José Francisco Soares, Universidad Federal de Minas Gerais, Brasil
Emilio Tenti Fanfani, Universidad de Buenos Aires, Argentina
Carlos Tünnermann Bernheim, Academia Nicaragüense de la Lengua, Nicaragua
Conrad Vilanou, Universidad de Barcelona, España
Guillermo Zamora Poblete, Pontifcia Universidad Católica de Chile, Chile

COMITÉ EDITORIAL

Editora: Gabriela Arévalo Guízar
Corrección: Cecilia Fernández Zayas
Diseño editorial, formación y fotografía: Ernesto López Ruiz

Per�les Educativos ha sido aprobada para su inclusión en el Índice de Revistas Mexicanas de Investigación Cientí�ca y Tecnológica 
(IRMICYT), del CONACYT, así como en los índices y las bases de datos: SCOPUS (Elsevier, Bibliographic Databases), Scienti�c 
Electronic Library Online (Scielo México), Scielo Citation Index (Scielo-�omson Reuters), Red de Revistas Cientí�cas de 
América Latina y el Caribe, España y Portugal (REDALYC), Índice de Revistas sobre Educación Superior e Investigación Educativa 
(IRESIE), Sistema Regional de Información en Línea para Revistas Cientí�cas de América Latina, el Caribe, España y Portugal 
(LATINDEX) y Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE).

Per�les Educativos es una publicación que da a conocer principalmente resultados de la investigación en educación. Su línea editorial 
da cabida a los diversos aspectos de indagación, pues considera que las ciencias de la educación se han constituido en un campo inter 
y pluridisciplinario. La educación es un campo de conocimiento y también un ámbito de intervención; es por ello que en la revista 
se publican resultados de investigaciones con referentes teóricos o empíricos, desarrollos teóricos y reportes de experiencias educati-
vas con un fundamento conceptual que por su carácter merezcan ser difundidos. Per�les Educativos es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en el campo de la investigación educativa.

© 2022, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE)
Per�les Educativos es una publicación trimestral del IISUE de la UNAM. Los artículos �rmados no necesariamente re�ejan los criterios 
del IISUE y son responsabilidad exclusiva de los autores. Se permite la reproducción de los textos publicados siempre y cuando sea sin 
�nes de lucro y citando la fuente. Revista Per�les Educativos, Edi�cio del IISUE, lado norte de la Sala Nezahualcóyotl, Zona Cultural, 
Coyoacán, 04510, Ciudad de México. Correo electrónico: per�les@unam.mx

Precio del ejemplar: $100.00 M.N. Información: per�les@unam.mx. Impresión: Grá�ca Premier, calle 5 de febrero núm. 2309, 
Col. San Jerónimo Chicahualco, C.P. 52170, Metepec, Estado de México, teléfono 722 1991 345. Certi�cado de licitud expedido 
por la Comisión Cali�cadora de Publicaciones y Revistas Ilustradas, el 16 de noviembre de 1981. Per�les Educativos es nombre 
registrado en la Dirección General de Derechos de Autor. Se tiraron 200 ejemplares en junio de 2022.

Concepción Barrón (IISUE -UNAM), Miguel Ángel Casillas (UV), Sonia Comboni (UAM-X), 
Patricia Ducoing (IISUE-UNAM), Ana Gallardo (IISUE-UNAM), Édgar González Gaudiano (UV), 
Silvia Gutiérrez Vidrio (UAM-X), Martín López Calva (UPAEP), Guadalupe Olivier (UPN), 
Susana Quintanilla (DIE-CINVESTAV), José Luis Ramírez (UNISON), Rosa Martha Romo Beltrán (UdeG), 
Patricio Solís Gutiérrez (COLMEX), Ana María Tepichin Valle (COLMEX), Guadalupe Tinajero (UABC).

 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
  es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en la investigación 
educativa. Tiene un carácter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la 
educación, como en lo referente a la perspectiva teórica 
y metodológica adoptada por cada investigador, siem-

Está dirigida a investigadores, tomadores de decisiones, 
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberán ser artículos origi-
nales e inéditos. Para la sección Claves: artículos 
de investigación, de carácter teórico o empírico, 
con una metodología aplicada al estudio; para la 
sección Horizontes: avances de investigación, de-
sarrollos teóricos, aportes de discusión y debate o 
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
ción Reseñas: reseñas temáticas y de libros. 

2. Los originales deberán presentarse en versión elec-
trónica y tendrán una extensión de entre 20 y 30 
cuartillas (estándar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 líneas, 2000 caracteres sin espacios 
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras 

-
señas serán de publicaciones recientes en educación 
y constarán de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptarán trabajos que no cumplan con 
los mínimos y máximos establecidos.

3. En el artículo deberá incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, además de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario 
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse 
en la página: www.iisue.unam.mx. El título del 
artículo deberá ser lo más breve y sintético posi-
ble. Deberá incluirse también el nombre de los 
autores y/o autoras del trabajo, grado académico, 
institución, cargo que desempeñan, temas que tra-
bajan y correo electrónico, así como el título de 
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato crítico deberán ser lo más 
-

nal del artículo. No deberán consistir únicamente 

5. Los cuadros e ilustraciones deberán utilizarse 
sólo en la medida en que sean necesarios para el 
desarrollo y comprensión del texto. Deberán es-
tar acompañados de la palabra “cuadro”, “tabla” 

siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberán 
presentarse en formato de texto, no como imagen. 

6. Todas las siglas deberán estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan. 

7. Los artículos deberán incluir sólo referencias bi-

deben asegurarse de que las fuentes a las que se 
aluda en el texto y en las notas al pie de página 

en el apartado de referencias. 
8. 

utilizará la forma entre paréntesis (por ejemplo: 
Martínez, 1986/ Martínez, 1986: 125). En el caso 
de tres o más autores/as se sintetizará con et al. 
(por ejemplo: Martínez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberán aparecer 

9. -
cer por orden alfabético, como bibliografía. 

 Ejemplos del estilo utilizado: 
 Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-

lémica en torno a la idea de universidad en el siglo 
XIX, México, IISUE-UNAM. 

 Si se trata de un capítulo de libro en colaboración: 
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque 

-
nes colectivas del acompañamiento”, en Patricia 
Ducoing (coord.), Tutoría y mediación, México, 
IISUE-UNAM/A�rse, vol. 1, pp. 31-55.

 Para artículos: FUENTES Monsalves, Liliana 
(2009), “Diagnóstico de comprensión lectora en 
educación básica en Villarica y Loncoche, Chile”, 

, vol. 31, núm. 125, pp. 23 -37.
 

10.  Los trabajos se someterán a un proceso de dicta-
men donde se conservará el anonimato de quienes 
realizan el arbitraje, así como de los autores y au-
toras, a quienes se les dará a conocer el resultado 
de la dictaminación.

11. Los autores se comprometen a no someter a 
ninguna otra revista su artículo a menos que 

 decline expresamente su 
publicación. Al aprobarse la publicación de su 
artículo, ceden automáticamente los derechos 
patrimoniales de éste a la UNAM y autorizan 
su publicación a Per�les Educativos  en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusión. 
La revista permitirá la reproducción parcial o 
total, sin �nes de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorización 
previa por parte del editor y el autor, y que en 
la reproducción se explicite que dicho artícu-
lo ha sido publicado originalmente en Per�les 
Educativos. 

12. En la edición del artículo se pueden hacer las mo-

políticas editoriales de la revista, consultándolo 
previamente con el autor o la autora.

13. 

NORMAS PARA LA PRESENTACIÓN DE COLABORACIONES

El envío de originales deberá realizarse mediante 
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ

Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 
Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, Per�les Educativos, vol. 32, 
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mx/seccion/per�les (consulta: fecha).



Contenido

Editorial 3

Claves

Gonzalo A. Saraví 8
Pertenencia escolar y subjetividad en adolescentes de sectores populares
School Belonging and Subjectivity in Adolescents from Disadvantaged Sectors

Iriana Sánchez Álvarez y Carmen Rodríguez-Menéndez  26
La construcción de las masculinidades en la escuela
Un estudio etnográfico en 6º de primaria
How are Masculinities Constructed at School? 
An Ethnographic Study in the 6th Grade 

Moisés Damián Perales-Escudero, Martín Ramos  
Díaz y Eyder Gabriel Sima Lozano 39

Prácticas subalternas sobre el sistema ortográfico entre  
estudiantes universitarios indígenas y no indígenas 
Un estudio de literacidades académicas
Subaltern Practices on the Orthographic System among Indigenous  
and Non-Indigenous College Students
A study on academic literacies 

Estefanía Martínez-Valdivia, Antonio Burgos-García  
y Mª Carmen Pegalajar-Palomino 58

La responsabilidad social desde el aprendizaje-servicio en la formación del docente
Promoting Social Responsibility from Teacher Training Through Service-Learning

Fernando Landini 78
Formación de extensionistas rurales latinoamericanos  
a partir de procesos de mentoría
Training Latin American Rural Extension Agents through Mentoring Processes

Miriam Molina Soria, Cristina Pascual Arias  
y Víctor Manuel López Pastor 96

Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación formativa  
y compartida en la docencia universitaria española
Tutored Learning Projects and Formative  
Shared Assessment in Spanish University Teaching



Ana Ilse Benavides Lahnstein y Arely A. Paredes Chi  113
Nociones interdisciplinarias sobre educación ambiental  
de docentes de primaria en Nuevo León
Interdisciplinary Notions on Environmental Education  
for Elementary School Teachers in Nuevo León

Ana María Mendioroz Lacambra, Maite López-Flamarique  
y Alfredo Asiáin-Ansorena 130

Entrevista histórico-etnográfica
Desarrollo integrado de competencias lingüísticas e históricas
Historical-Ethnographic Interview 
Integrated Development of Linguistic and Historical Skills

Zaida María Celis García 147
Democracia en la escuela
Dos experiencias pedagógicas alternativas en México
Democracy at School
Two Alternative Pedagogical Experiences in Mexico

Horizontes

Lázaro Liusvanys Blanco Figueredo  
y Katerin Elizabeth Arias Ortega 168

Perspectiva decolonial de la evaluación escolar en contexto de diversidad social y cultural
Decolonial Perspective of School Evaluation in the Context of Social and Cultural Diversity

Daniel Rodríguez-Rodríguez y Héctor Pérez-Montesdeoca  183
Revisión sobre el desarrollo educativo de los menores en acogimiento residencial
Una comparación internacional
Review on the Educational Development of Minors in Residential Care 
An International Comparison

Documentos

OREALC/UNESCO 200
Reimaginar juntos nuestros futuros
Un nuevo contrato social para la educación
Reimagining our futures together
A new social contract for education

Reseñas

Sebastián Plá  214
Investigar la educación desde la Educación
Por: Julio Ubiidxa Rios Peña



Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.61071
Alicia de Alba | Editorial 3

Editorial
50 años, ¿y cuántos más?

El 5 de junio pasado se cumplieron 50 años de la casi legendaria conferencia de 
las Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente Humano celebrada en Estocol-
mo, Suecia, en 1972. En esta conferencia se acordaron las bases internacionales 
para desarrollar políticas que orientaran la toma de decisiones de los gobiernos 
a fin de proteger su patrimonio natural, su territorio y sus recursos, así como, 
finalmente, la calidad de vida de su población.

Después de Estocolmo se ha celebrado una gran cantidad de reuniones so-
bre diversos tópicos, pasando por la emblemática Conferencia de Medio Am-
biente y Desarrollo, también llamada Cumbre de la Tierra, en Río de Janeiro 
en 1992; y la de Desarrollo Sustentable en Johannesburgo, Sudáfrica, en 2002. 
Paralelamente se han celebrado también reuniones internacionales sobre una 
amplia variedad de temas como la diversidad biológica, la desertificación, los 
océanos y la crisis climática, por citar algunos ejemplos. Sólo sobre este último 
tema se han celebrado 26 reuniones anuales sin que los ciudadanos y ciudadanas 
veamos una voluntad clara, firme y decidida de los gobiernos para adoptar las 
políticas que den respuesta a la emergencia mundial. Mientras tanto, con cada 
año que pasa se cierran las ventanas de oportunidad para evitar impactos so-
cioambientales mayores en ese futuro que comienza hoy.

Si bien existe una responsabilidad de todos y todas —individuos, gobiernos, 
entidades privadas, organismos internacionales— en relación con estos asuntos 
de dimensiones globales, el principio de política ambiental formulado a lo largo de  
estas cinco décadas sostiene la existencia de una “responsabilidad compartida, 
pero diferenciada”; es decir, todos somos de algún modo responsables de los da-
ños causados, pero no lo somos en el mismo grado, en el sentido político y en su 
marco sociohistórico.

¿Qué nos toca hacer como universidad frente a esta situación tan crítica? Cier-
tamente, las universidades son algunas de las instituciones que más sistemática-
mente han actuado para asumir responsabilidades e impulsar acciones en estas 
materias. En esa dirección se han creado, por ejemplo, centros de investigación 
y posgrados especializados; además, se han fortalecido los planes de estudio y se 
han suscrito convenciones internacionales, entre otras. Empero, sin demérito de 
lo realizado hasta ahora, resulta a todas luces insuficiente de cara al crecimiento 
exponencial de los problemas. Muchas disciplinas universitarias no se sienten in-
terpeladas y mantienen inalterados sus usos y costumbres tradicionales; esto es, 
sus habitus socioprofesionales, entendidos como esas disposiciones sistémicas, 
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en términos de Bourdieu (2007), para actuar, pensar y sentir en el marco de una 
“estructura estructurante estructurada”, como si esta crisis planetaria estuviera 
ocurriendo en otro lado y no les afectara en lo más mínimo.

Varios estudios como el de Henderson et al. (2017) muestran que incluso en 
las ciencias sociales, y aún más en la propia educación, se observa una vincula-
ción precaria y frágil con los asuntos relacionados con la crisis climática; ade-
más, los escasos estudios que detectaron presentan sesgos cognitivos y enfoques 
limitados que no permiten entender la complejidad y magnitud que esta crisis 
estructural generalizada tiene para nuestra vida presente y futura.

El trabajo "Nociones interdisciplinarias sobre educación ambiental de do-
centes de primaria en Nuevo León", que presentan en este número de Perfiles 
Educativos Ana Ilse Benavides Lahnstein y Arely A. Paredes Chi, basado en un 
estudio realizado en escuelas primarias del estado de Nuevo León, México, es 
un botón de muestra de la problemática descrita. Si bien el personal docente 
entrevistado manifestó nociones interdisciplinares con respecto a la educación 
ambiental, dichas nociones reflejan falta de experiencia práctica para la ense-
ñanza y el aprendizaje interdisciplinario, así como carencia de un sustento teóri-
co claro y robusto para un desarrollo adecuado en clase. Este artículo constituye 
una denuncia a 50 años de Estocolmo y a casi 40 años de impulsar la educación 
ambiental en el sistema educativo nacional. ¿Cuánto más vamos a esperar antes 
de tomar estos asuntos en serio en el campo de lo educativo y lo social?

Además del artículo mencionado, en este número se abordan otros temas 
que, sin estar vinculados con la discusión anterior de manera directa, afectan 
sustantivamente la convivencia social y las posibilidades de construirnos como 
país y como región multicultural, con pleno respeto a las diferencias; todos és-
tos, abordan componentes del proyecto-promesa de nación, región y gran parte 
del mundo-mundos del cual formamos parte y que genera permanentemente 
pedacitos de presente-futuro.

En ese sentido, en la sección Horizontes encontramos el artículo “Perspectiva 
decolonial de la evaluación escolar en contexto de diversidad social y cultural”, 
un trabajo de Lázaro Liusvanys Blanco Figueredo y Katerin Elizabeth Arias Or-
tega, de la Universidad Católica de Temuco, Chile, en el que se discuten argu-
mentos sobre la evaluación escolar en contexto de diversidad social y cultural 
desde una perspectiva decolonial, como una forma de contrarrestar la concep-
ción occidental de evaluación escolar en contextos indígenas e interculturales, 
específicamente para el pueblo mapuche.

En la misma sección se ofrece el artículo “Revisión sobre el desarrollo edu-
cativo de los menores en acogimiento residencial. Una comparación internacio-
nal”, de Daniel Rodríguez Rodríguez y Héctor Pérez Montesdeoca, de la Uni-
versidad Europea de Canarias, España; en él los autores exponen la indiferencia 
institucional sobre este grupo vulnerable de niñas, niños y jóvenes y las graves 
consecuencias que esto tiene para su pleno desarrollo como personas. Con base 
en ello los autores sostienen la importancia de incidir en estas trayectorias de 
vida para evitar el impacto negativo que su desatención tendrá en su desarrollo 
ulterior.
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En la sección de Claves se encuentran aportes significativos sobre asuntos a los 
que se les presta poca atención, pese a ser fundamentales en el proceso de cons-
tituirnos como sujetos sociales. Es el caso de “La construcción de las masculini-
dades en la escuela: un estudio etnográfico en 6º de primaria” de Iriana Sánchez 
Álvarez y Carmen Rodríguez Menéndez de la Universidad de Oviedo, España; 
un tema de creciente pertinencia social. Los resultados de este estudio indican 
que en el aula se construyen diversas masculinidades y que aquéllas que ocupan 
la cúspide de la jerarquía, esto es, las masculinidades hegemónicas, se basan en 
el desarrollo de la heterosexualidad y sus prácticas características (jugar futbol, 
conductas disruptivas, insultos sexistas), mientras que otras masculinidades se 
ven obligadas a no oponerse a las primeras o incluso a la sumisión frente a éstas.

El artículo titulado “Pertenencia escolar y subjetividad en adolescentes de 
sectores populares” de Gonzalo A. Saraví, del CIESAS, México, analiza el proceso 
de inclusión de adolescentes provenientes de sectores desfavorecidos a la educa-
ción media superior. El análisis se focaliza en la relación entre la construcción 
de pertenencia y los procesos de subjetivación. El argumento principal del texto 
sostiene que estas tensiones están asociadas con la configuración, en estos ado-
lescentes, de subjetividades divididas.

Por su parte, en “Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación for-
mativa y compartida en la docencia universitaria española”, Miriam Molina So-
ria, Cristina Pascual Arias y Víctor Manuel López Pastor, de la Universidad de 
Valladolid, España, reportan un estudio comparativo de la actividad de apren-
dizaje denominada “proyectos de aprendizaje tutorado” en la asignatura de for-
mación inicial del profesorado titulada, Fundamentos y didáctica de la educa-
ción corporal infantil, que podría ser relevante para profesores universitarios 
que desarrollan su práctica en la formación docente. Asociado a este artículo 
está “La responsabilidad social desde el aprendizaje-servicio en la formación del 
docente”, enviado por Estefanía Martínez-Valdivia, Antonio Burgos-García y 
Mª Carmen Pegalajar-Palomino, de otras dos universidades españolas, en este 
caso, de Jaén y Granada.

Se incluyen también en la sección de Claves los trabajos “Entrevista histó-
rico-etnográfica: desarrollo integrado de competencias lingüísticas e históri-
cas” de Ana María Mendioroz Lacambra, Maite López-Flamarique y Alfredo 
Asiáin-Ansorena, de la Universidad de Pública de Navarra, España; el de Fer-
nando Landini de la Universidad de la Cuenca del Plata, Argentina, acerca de la 
“Formación de extensionistas rurales latinoamericanos a partir de procesos de 
mentoría” y el de Moisés Damián Perales-Escudero y Martín Ramos Díaz, de la 
Universidad de Quintana Roo y Eyder Gabriel Sima Lozano, de la Universidad 
Autónoma de Baja California, ambas instituciones de México, que aborda las 
“Prácticas subalternas sobre el sistema ortográfico entre estudiantes universita-
rios indígenas y no indígenas. Un estudio de literacidades académicas”; así como 
el de Zaida Celis García, de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Nacional Autónoma de México, un interesante estudio en el cual se analizan las 
particularidades culturales, teóricas y prácticas en la enseñanza de la democra-
cia en dos escuelas primarias de la Ciudad de México.
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Pertenencia escolar y subjetividad  
en adolescentes de sectores populares

Gonzalo A. Saraví*

Este artículo analiza las tensiones generadas en el proceso de inclusión 
de adolescentes provenientes de sectores desfavorecidos a la educación 
media superior. El análisis se focaliza en la relación entre la construcción 
de pertenencia y los procesos de subjetivación. El argumento principal del 
texto sostiene que estas tensiones están asociadas con la configuración en 
estos adolescentes de subjetividades divididas, resultante de una pertenen-
cia escolar sustentada en la homogeneidad y el rechazo-devaluación de 
identidades juveniles subalternas. La metodología es de tipo cualitativo, 
y se basó en entrevistas semi-estructuradas (73) y grupos focales (5) con 
estudiantes de siete escuelas ubicadas en ciudades del centro (Ciudad de 
México), norte (Tijuana) y sur (Tuxtla) de México. Los resultados mues-
tran una institución escolar con dificultades para contener la autenticidad 
y autoestima de los adolescentes más vulnerables, e invitan a reflexionar 
sobre las transformaciones pendientes para lograr una escuela más inclu-
siva que no abandone sus pretensiones transformadoras.

This article analyzes the tensions generated during the process of integrating 
adolescents from disadvantaged sectors into upper secondary education. Our 
analysis focuses on the relationship between the construction of a belonging 
sense and the subjectivation processes. Our main argument sustains that 
these tensions are associated with the configuration of divided subjectivities 
in these adolescents, resulting from a school belonging based on homogeneity 
and the rejection-devaluation of subordinate youth identities. We followed a 
qualitative methodology, based on semi-structured interviews (73) and focus 
groups (5) with students from seven schools located in cities from Mexico’s cen-
tral (Mexico City), northern (Tijuana) and southern (Tuxtla) areas. The re-
sults reveal that school as an institution faces several difficulties to contain the 
authenticity and self-esteem of the most vulnerable adolescents, thus inviting 
the reader to reflect on the pending transformations needed to achieve a more 
inclusive school system that does not abandon its transformative pretensions.
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Introducción1

En México, la expansión de la escolaridad 
ocurrida en las últimas décadas alcanzó a 
sectores de la población que previamente 
habían permanecido excluidos. Su incorpo-
ración no sólo supuso un crecimiento de la 
matrícula, sino que además sacudió y alteró 
la normalidad del espacio escolar y dio lugar 
a un sinfín de nuevos desafíos y tensiones. La 
irrupción de jóvenes de sectores populares en 
la educación media, sobre todo de aquéllos 
en situaciones más desfavorables, trajo al es-
pacio escolar nuevas identidades, habilidades 
y debilidades, expectativas y frustraciones, 
prácticas de interacción, problemas sociales e 
incluso estéticas hasta entonces desconocidas 
o que habían permanecido fuera de sus fron-
teras (ver Weiss, 2012a; Miranda, 2012).

Durante el trabajo de campo realizado 
para esta investigación conocí una escuela de 
la periferia oriente de la Ciudad de México, en 
el municipio de Nezahualcóyotl, y allí entre-
visté a un adolescente de 19 años que desde 
el semestre anterior había decidido volver a 
estudiar. Brandon vive en casa de unos pa-
rientes que lo recibieron luego de escapar de 
un incidente violento que casi le cuesta la vida 
y que puso punto final a un par de años de “la 
vida de la calle” en su natal Morelia, capital del 
estado de Michoacán. Algunos de sus tatua-
jes, como la pequeña calavera que lleva graba-
da en su mano derecha, son de esa época. “Yo 
he notado que los maestros como que hasta 
cierto punto sí se sienten un poco incómodos 
con mi presencia, por mis tatuajes”, me decía 
en aquella oportunidad. “No con mi perso-
na, sino por los tatuajes. Como que a veces, 
al principio, sí era como que decían: ¿y esos 
tatuajes, Rafael?” (E-24, Brandon, 19 años, Ne-
zahualcóyotl, Estado de México).

Cómo incluir a estos nuevos estudiantes, 
cómo construir vínculos fuertes con la insti-
tución escolar, o cómo lidiar con estas figuras 

 1 Este artículo es producto del proyecto de investigación “Espacios de pertenencia escolar” coordinado por el autor 
y financiado por el Fondo Sectorial de Investigación para el Desarrollo Social, SEDESOL/CONACyT (2016-1-276380).

adolescentes y sus historias, es el tipo de inte-
rrogantes que surge ante la nueva realidad. 
En este artículo pretendo contribuir a esta re-
flexión explorando, ya no las identidades juve-
niles, como lo han hecho estudios previos, ni 
los conflictos que se le presentan a la institución 
escolar, sino las tensiones, dilemas y contradic-
ciones que genera la inclusión escolar en las 
subjetividades de los propios adolescentes pre-
viamente excluidos. Los tatuajes de Brandon 
generan incomodidad entre los maestros, los 
sorprenden, parecen fuera de lugar; él mismo 
se siente observado y extraño en ese espacio.

En el relato previo emerge otro detalle: a 
Brandon en la escuela lo llaman Rafael.

Es que me llamo Rafael Brandon, pero hasta 
cierto punto siento que cambié de personali-
dad un poco en el trayecto de venirme de Mo-
relia para acá, porque yo siempre fui Brandon, 
Brandon, Brandon, o sea todas las personas 
me llamaban Brandon porque a mí siempre 
me gustó ese nombre, y Rafael nunca me gustó 
porque así es el nombre de mi papá.

¿Y por qué no dices que prefieres que te di-
gan Brandon?

Porque no me gusta pedirles cosas. A lo 
mejor ellos van a sentir que es una insignifi-
cancia lo del nombre, pero para mí es otro sig-
nificado. También siento que es porque como 
que, en el fondo, a veces, no controlo entre 
mis dos personalidades. Luego, a veces, fumo 
marihuana en la mañana y me vengo así a la 
escuela [en la tarde], vengo así como que más 
receptivo, y es cuando noto que con algunas 
personas, y con algunos profesores, dejo de ser 
Rafael y vuelvo a ser Brandon, o sea como si 
a veces dependiera de cómo me muestro ante 
ellos: si me muestro como quieren que me 
vea, como que más lineal, más así como de: 
“sí profesor”, así soy Rafael, como que hasta 
cierto punto lo hacen ver a “Rafael” más ele-
gante, como una persona más refinada, por 
así decirlo, y a Brandon como que lo hacen ver 
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una persona como que… “¡ah! es uno de esos 
que les gusta andar en la calle, que son bien 
desmadrosos, que les gusta el relajo, la pelea” y 
cosas así. Pues sí, yo era así… (E-24, Brandon, 
19 años, Nezahualcóyotl, Estado de México).

El doble nombre emerge para nosotros 
como metáfora de una subjetividad dividida; 
hace evidente que la incorporación al espacio 
escolar de nuevos sectores de la población re-
presenta un desafío y un reacomodo violento 
para la escuela, pero también para los propios 
adolescentes. La esencia de este relato, más 
allá de los matices extremos que asume la ex-
periencia de Brandon, no es excepcional. A lo 
largo del trabajo de campo me encontré con 
muchas referencias similares de adolescentes 
que marcaban una escisión entre el adentro y 
el afuera de la escuela que coincidía con una 
subjetividad escindida. Estos relatos denotan 
una escisión espacial que se traslapa y crista-
liza en una escisión de la propia subjetividad.

“Me sentía mejor en mi colonia, pues sen-
tía como que mentía allá afuera [en la escue-
la] y aquí [en la colonia] podía ser yo misma”, 
dice Silvia a casi mil kilómetros de Nezahual-
cóyotl, en una barriada popular y pobre de 
Tuxtla Gutiérrez, capital del estado de Chia-
pas. Habla en pasado porque con sólo 16 años 
pocos meses atrás decidió dejar el bachillerato 
tecnológico en el que cursaba su segundo se-
mestre y así poder transitar su embarazo con 
menos complicaciones.

Aquí ya todos me conocían, cómo era, cómo 
me expresaba y allá en la escuela no tanto 
pues, tenía que ser un poco más tranquila, 
más obediente, para que vieran que mi com-
portamiento era tranquilo y pues no…, no 
muy así exagerado (E-71, Silvia, 16 años, Tux- 
tla Gutiérrez, Chiapas).

La división socioespacial entre la escue-
la y el barrio pone en tensión nuevamente la 
subjetividad. “Me hacía sentir rara porque en 
mi casa, aquí en mi colonia, era una, y en la 

escuela era otra. Ya algunas veces me confun-
día y no sabía cómo actuar”, explica Silvia.

Hasta que fue un día que dije: “no, mejor voy 
a ser yo misma, como soy, no voy a fingir ser 
otra persona”. Y pues ya, me fui adaptando, 
pero algunas personas se me quedaban viendo 
raro, nada más [se preguntaban] cómo era yo 
realmente. Pues empecé a tratar así… diferen-
te, como actúo aquí, como hablaba aquí, como 
me expresaba y los llamaba aquí, y pues… has-
ta que se dieron cuenta y me preguntaban que 
por qué había cambiado. Ya fue que les dije 
que no, que así es mi forma de ser. Y pues así 
me gusta estar, ¿no?, no quisiera fingir ser otra, 
otra persona (E-71, Silvia, 16 años, Tuxtla Gu-
tiérrez, Chiapas).

Los relatos de Brandon y Silvia, con es-
tructuras y metáforas llamativamente simila-
res, denotan una subjetividad tensionada, en 
conflicto, y por momentos totalmente divi-
dida que se corresponde con un adentro y un 
afuera de la escuela. Uno y otro espacio, la es-
cuela y la calle, o la escuela y la colonia, exigen 
a un mismo sujeto comportamientos, lengua-
jes, estéticas y actitudes diferentes, es decir, 
pretenden y esperan interactuar con distintos 
sujetos, tan diferentes que por momentos re-
sultan incompatibles. Ya no se trata solamente 
de identidades juveniles (colectivas) que no se 
corresponden con la cultura escolar, que son 
rechazadas o que se resisten; lo que está en 
juego aquí, y me interesa explorar, es la vida 
interior de estos adolescentes, sus formas de 
pensar, sentir y percibir el mundo exterior y a 
sí mismos (Ortner, 2005).

En este artículo me propongo analizar 
esta relación compleja entre pertenencia es-
colar y subjetividad en algunos de los adoles-
centes más desfavorecidos de los sectores po-
pulares. Se trata de una relación relativamente 
poco explorada; sin embargo, podría ser el 
trasfondo de los desafíos que plantea el pro-
ceso de inclusión de estos nuevos estudiantes, 
y de muchos de los conflictos y dilemas que al 
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respecto enfrentan los propios adolescentes. 
El argumento que se desarrolla se estructura 
a partir de la hipótesis de la configuración, 
en estos casos, de una subjetividad dividida. 
Brandon es Rafael en la escuela y Brandon en 
la calle, Silvia es ella misma en su colonia y 
“finge” ser otra en la escuela: una subjetividad 
dividida entre dos espacios de pertenencia 
que genera una serie de tensiones, contrarie-
dades y dilemas en los propios sujetos.

El artículo está organizado en cinco sec-
ciones. En el próximo apartado se discute 
en términos teóricos la relación entre perte-
nencia y subjetividad. Para ello me apoyo en 
la literatura especializada sobre pertenencia 
escolar, dominada por la psicología educativa 
y las ciencias de la educación, y sobre perte-
nencia en general desde las ciencias sociales. 
Aunque con puntos en común, en el cruce de 
estas dos grandes líneas veremos que surgen 
oportunidades analíticas aún poco explora-
das y que pueden enriquecer ambos debates: 
tanto sobre la pertenencia escolar en especí-
fico, como sobre la pertenencia en general. En 
este mismo apartado preciso el uso que dare-
mos al término subjetividad y las diferencias 
que de allí emergen respecto a los estudios que 
focalizan en un concepto similar, pero distin-
to, como es el de identidad.

Luego de la presentación de la metodolo-
gía, y tomando como sustento las contribu-
ciones de esta discusión más conceptual, los 
dos apartados siguientes se concentran en el 
análisis empírico. La configuración de subje-
tividades divididas es abordada en cada uno 
de estos dos apartados a través de la explora-
ción de dos temas específicos: la autenticidad 
y la autoestima, aspectos que claramente per-
tenecen al ámbito de la subjetividad. Para este 
análisis recupero las experiencias de Brandon 
y Silvia, e incorporo las de otros estudiantes 
que participaron de esta investigación. El úl-
timo apartado presenta las conclusiones, en 
las que se retoman algunos de los principales 
hallazgos y a partir de ellos se esboza una re-
flexión final sobre los dilemas que la relación 

entre pertenencia y subjetividad plantea a la 
escuela de hoy, y sobre los cuales necesitamos 
encontrar nuevas respuestas y acuerdos.

Pertenencia y subjetividad  
en el espacio escolar

La paulatina masificación de la educación 
media superior y la consecuente incorpora-
ción de sectores antes excluidos promovió un 
creciente interés por explorar lo que sucede 
al interior del espacio escolar. Por un lado, 
la irrupción de nuevos sujetos juveniles hizo 
evidente que los “estudiantes” eran, además y 
simultáneamente, “jóvenes”, y que la escuela 
no era sólo un espacio de socialización en el 
rol de alumno, sino de sociabilidad entre pa-
res, subjetivación y construcción identitaria 
(Weiss, 2012b; Weiss 2012c). Esto dio pie a un 
conjunto de investigaciones que se interesa-
ron por explorar distintos aspectos de la so-
ciabilidad adolescente y juvenil en el ámbito 
escolar, enriqueciendo así “los estudios so-
bre alumnos desde la perspectiva de la vida 
cultural y social de los jóvenes y los estudios 
sobre jóvenes desde la perspectiva de la vida 
juvenil más allá de sus expresiones culturales” 
(Weiss, 2012b: 10). Algunos de estos estudios 
indagaron específicamente en la heterogenei-
dad de los públicos estudiantiles y sus dife-
rentes sentidos y expectativas depositadas en 
la escuela (Martínez y Quiroz, 2007; Guerra, 
2009; Guerra y Guerrero, 2012, Grijalva 2012), 
mientras otros, más cercanos a nuestro tema 
de interés, analizaron puntualmente en Méxi-
co —y otros países de la región— el desacople 
entre una cultura escolar largamente arraiga-
da y nuevas identidades juveniles que ahora se 
hacían presentes en la escuela (Dayrell, 2007; 
Leao et al., 2011; Guerra, 2012; Paulin, 2017).

Por otro lado, y éste es el debate en el que si-
tuamos nuestro artículo, este proceso eviden-
ció que la inclusión educativa no se resuelve 
sólo con la incorporación de estos adolescen-
tes. Incluir implica tener en cuenta también 
una serie de dinámicas, relaciones y prácticas 
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escolares que favorecen, obstaculizan o dife-
rencian el aprovechamiento escolar dentro del 
mismo plantel. Por esta razón, se vuelve rele-
vante prestar atención a las condiciones, pro-
cesos y formas bajo las cuales se da, interna-
mente, la inclusión de los nuevos contingentes 
de estudiantes. Tal como señalan Tarabini et 
al. (2018), la exclusión educativa también hace 
referencia a no ser reconocido como estudian-
te, no ser escuchado o tomado seriamente, ser 
ignorado o estigmatizado en clase, o sentirse 
completamente distante de las prácticas esco-
lares y los conocimientos trasmitidos. Situa-
ciones todas ellas que ocurren adentro, y no 
afuera, de la escuela, y que tienen que ver con 
la experiencia escolar misma.

Lo que está en juego al preguntarnos por las 
formas bajo las que se da la inclusión educativa 
es, precisamente, la condición de pertenencia 
de los estudiantes en el espacio escolar. Ser 
incluido no es sólo tener acceso, sino sentirse 
parte y ser considerado como tal en ese espacio 
al cual se accede. De hecho, la exclusión es un 
concepto eminentemente relacional cuyo foco 
está puesto no en la disponibilidad de recur-
sos, sino en el debilitamiento o negación de 
la condición de membresía (membership), res-
pecto de una determinada comunidad (Saraví, 
2007). La pregunta emergente es, entonces, qué 
significa ser miembro, sentirse parte o perte-
necer a un determinado espacio o comunidad, 
y qué implicaciones tiene esta definición sobre 
las condiciones de inclusión.

La pertenencia escolar en particular hace re-
ferencia a un constructo psicológico que expre-
sa el vínculo o nivel de apego de los estudiantes 
con la escuela (O’Brien y Bowles, 2013; Slaten 
et al., 2016). Esta conceptualización, dominada 
por las ciencias de la educación y la psicología 
educativa, enfatiza una dimensión emocional 
asociada con los vínculos afectivos y de identi-
ficación que los estudiantes construyen con la 
comunidad y el espacio escolar. El sentido de 
pertenencia sería equivalente a lo que en tér-
minos coloquiales llamaríamos “sentirse como 
en casa” y al estado psicológico derivado de ese 

sentimiento de bienestar y seguridad. En la 
base de este planteamiento subyace el supuesto 
de que la pertenencia, en términos generales, es 
una necesidad humana esencial y, por lo tanto, 
la búsqueda de pertenencia (en diferentes ám-
bitos) es un motivador clave de nuestro com-
portamiento (Baumeister y Leary, 1995).

A partir de este denominador común 
se han propuesto múltiples descripciones y 
operacionalizaciones para identificar empí-
ricamente este vínculo emocional-afectivo de 
los estudiantes con la escuela. Más allá de al-
gunos matices, existe cierto consenso en tra-
ducir el sentido de pertenencia como sentirse 
respetado, valorado y contenido en la escuela 
(a lo cual, en ocasiones, se agrega el sentirse 
cómodo y seguro). Podemos notar que, des-
de esta conceptualización, el sentido de per-
tenencia en general, y la pertenencia escolar 
en particular, representan una condición fa-
vorable, benéfica, e incluso necesaria para el 
desarrollo y bienestar psicosocial del indivi-
duo. En consonancia con esto último, en los 
estudios empíricos sobre pertenencia escolar 
ha predominado una inclinación más bien 
prescriptiva y aplicada que busca contribuir a 
su desarrollo (Saraví et al., 2020).

Estas contribuciones han sido sustantivas 
en dos ámbitos: por un lado, sabemos que el 
sentido de pertenencia escolar tiene efectos 
importantes no sólo sobre el bienestar general 
de los adolescentes, sino también sobre otras 
dimensiones estrictamente educativas, como 
el aprovechamiento y la continuidad escolar. 
Cuando los estudiantes se sienten a gusto y 
mantienen una relación afectiva con la escuela, 
es menos probable que la abandonen tempra-
namente o que falten a clases; suelen tener un 
mejor comportamiento, disminuye la conflic-
tividad y el rendimiento y compromiso acadé-
mico tienden a mejorar (Finn, 1989; Johnson, 
2009; O’Brien y Bowles, 2013; Kiefer et al., 2015).

Resultado de todas estas evidencias hoy 
es frecuente que organismos internacionales 
como la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OCDE, 2015), a 
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través de su Programa Internacional para la 
Evaluación de Estudiantes (PISA); o naciona-
les en México, como el hoy extinto Instituto 
Nacional para la Evaluación Educativa (INEE, 
2017), por mencionar algunos, le den un lugar 
prioritario a este tema en sus informes y pro-
muevan activamente que las escuelas trabajen 
en pos de desarrollar o fortalecer el sentido de 
pertenencia entre sus estudiantes.

Por otro lado, también debemos a estos 
estudios la identificación de una serie de pre-
cursores. En términos generales, de estas in-
vestigaciones se desprenden tres dimensiones 
que tendrían una incidencia sustancial sobre el 
sentido de pertenencia escolar de los estudian-
tes: los docentes, los compañeros y el entorno 
escolar. En relación con cada uno de estos 
tres temas, distintos autores han identificado 
factores y prácticas que contribuirían a desa-
rrollar un sentido de pertenencia. Por ejemplo, 
en torno a los docentes: la confianza y cercanía 
en la relación con sus alumnos, el estímulo y 
motivación que generen en los estudiantes, el 
acompañamiento académico y la contención 
socioemocional, o el trato igualitario que les 
provean (Fredricks et al., 2004; Johanson, 2009; 
Slaten et al., 2016; Tapia et al., 2010; Tarabini et 
al., 2018); en lo que respecta a los compañeros, 
la integración al grupo, la colaboración y la for-
mación de relaciones de amistad (Kiefer et al., 
2015; Delgado et al. 2016). En referencia al en-
torno escolar se han identificado característi-
cas de la escuela (como el tamaño de los grupos 
o la disponibilidad de actividades extracurri-
culares) y el clima escolar (como la claridad de 
las reglas o la participación de los estudiantes 
(Johanson, 2009; Fredricks et al., 2004).

En algunas ocasiones, sin embargo, las 
relaciones entre la pertenencia escolar, sus 
precursores y sus efectos no son del todo con-
sistentes. Así, por ejemplo, con frecuencia 
ocurre que factores identificados como pre-
cursores coinciden con el mismo contenido 
que se le da a la pertenencia escolar: que los 
docentes respeten a sus alumnos resulta obvio 

 2 Sobre el concepto de experiencia aplicado al campo de la educación, ver Guzmán y Saucedo, 2015. 

que contribuirá a que los alumnos se sientan 
respetados. Otras veces sucede que lo que en 
un estudio se consideran precursores en otro 
se los considera consecuencias; por ejemplo, 
un mayor involucramiento de los estudiantes 
en la vida escolar puede interpretarse en oca-
siones como causa y en otras como efecto.

Estas limitaciones derivan, en parte, de 
una perspectiva que asume la pertenencia 
como una condición fija, más que dinámica, 
y como un estado, más que un proceso, lo cual 
es consistente con análisis principalmente 
cuantitativos (Saraví et al., 2020). Si bien esta 
opción teórico-metodológica aporta a la iden-
tificación de precursores y efectos, al mismo 
tiempo reduce las posibilidades de explorar 
la pertenencia escolar como una experiencia2 
vivida por los propios sujetos, con tensiones y 
contrariedades tanto subjetivas como sociales.

Desde una perspectiva más sociológica, 
muchas de estas cualidades se incorporan 
a la noción de pertenencia. La dimensión 
emocional-afectiva, y el consecuente estado 
psíquico de sentirse parte de un determina-
do espacio o colectividad, no es en absoluto 
descartada, pero es complementada con una 
dimensión eminentemente social. Esta dua-
lidad de la pertenencia se expresa en la con-
fluencia de dos niveles: uno más individual o 
personal que refiere al vínculo emocional y de 
identificación de uno con el espacio o grupo 
de pertenencia, y otro más social, referido a 
los discursos, valoraciones y prácticas que 
establecen fronteras entre unos y otros, entre 
los que pertenecen y los que no pertenecen, 
entre “nosotros” y “ellos”. Yuval-Davis (2006) 
se refiere a este último nivel como “la política 
de la pertenencia”, la cual básicamente consis-
tiría en la construcción y mantenimiento de 
fronteras de pertenencia, pero también de su 
resistencia y disputa. Dicho en otros térmi-
nos, este nivel hace referencia a las prácticas 
de exclusión e inclusión socioespacial.

Ambos niveles no son independientes el 
uno del otro. Al respecto, Antonsich (2010) ha 
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señalado que el sentimiento personal e íntimo 
de pertenencia a un determinado lugar debe 
siempre corresponderse con los discursos y 
prácticas de inclusión y exclusión en juego en 
ese lugar, los cuales inexorablemente condi-
cionarán el propio sentido de pertenencia. Es 
decir, si uno es rechazado por los miembros 
de una comunidad, el sentido de pertenencia 
se verá afectado, y lo mismo sucederá si uno es 
bienvenido en un espacio con el cual, no obs-
tante, no se tienen vínculos afectivos, identi-
tarios o de otro tipo.

Lo más significativo del reconocimiento 
de esta dualidad es, precisamente, que nos 
abre la posibilidad de pensar la pertenencia 
como un proceso fluido y disputado, en oca-
siones con contradicciones y tensiones. Como 
muestran Cuervo y Wyn (2017), es posible en 
algunos casos pertenecer y ser un outsider al 
mismo tiempo. La pertenencia, así entendida, 
puede presentar múltiples capas, ambivalen-
cias y contradicciones, las cuales expresan de 
alguna manera los esfuerzos de muchos jóve-
nes por pertenecer en un amplio espectro de 
espacios diferentes.

En el contexto de los estudios sobre identi-
dades juveniles en el espacio escolar a los que 
me referí al inicio de este apartado, Guerra 
(2012) señala la importancia de considerar la 
resistencia y confrontación que imponen de-
terminadas culturas juveniles a la inclusión 
escolar; al referirse a “la banda”, la autora señala 
que se trata de “un modelo cultural alternati-
vo a la escuela y el trabajo, del que se valen los 
jóvenes para dotar de contenido a esta etapa 
de juventud, al tiempo que les sirve para cons-
truir su identidad”, y luego añade que “ser de la 
banda” constituye una alternativa biográfica e 
identitaria a la de “ser estudiante” o “ser traba-
jador” (Guerra 2012: 263). El choque entre este 
tipo de identidades juveniles y la cultura esco-
lar representa sin duda un obstáculo para la 
construcción de pertenencia; se trata de la con-
frontación entre entidades culturales colecti-
vas que aparecen, en principio, como monolíti-
cas y distantes. En este artículo, en cambio, me 

interesa profundizar, a partir de esos aportes 
previos, en las contradicciones y esfuerzos de 
estos adolescentes por pertenecer al espacio es-
colar, así como en las tensiones y dilemas sub-
jetivos que de allí se desprenden.

La subjetividad es un concepto comple-
jo y polisémico en el campo de las ciencias 
sociales (Aquino, 2013), por lo cual una re-
visión aún menos que exhaustiva de sus di-
ferentes usos queda fuera de los alcances de 
este texto. Interesa marcar, sin embargo, dos 
distinciones respecto al significado que fre-
cuentemente se le atribuye en el ámbito de la 
sociología de la educación. En este artículo la 
subjetividad se define, desde una perspectiva 
antropológica, como el conjunto de aquellos 
modos de percepción, de sentir y de pensar 
que animan a los sujetos actuantes sobre el 
mundo exterior y, muy especialmente, sobre 
sí mismos (Ortner, 2005; Bhiel et al., 2007). En 
este sentido, aunque se relaciona, difiere de 
otros conceptos afines como el de identidad, 
particularmente en su acepción como catego-
ría sociocultural, en la medida que trasciende 
la identificación-distinción respecto a una 
alteridad. Por otro lado, tampoco coincide 
con la subjetivación entendida en términos de 
una dinámica sociopolítica de emancipación 
del sujeto. La subjetividad, tal como aquí la 
entendemos, está moldeada por diversas for-
mas de control social o gubernamentalidad, 
relaciones sociales y determinaciones cultu-
rales y estructurales; subjetivación, para no-
sotros, no es sinónimo de emancipación sino 
de construcción de subjetividades.

En este sentido, los espacios de pertenen-
cia mantienen una relación de recíproca in-
fluencia con las subjetividades. Aquellos espa-
cios y grupos en los que nos sentimos “como 
en casa”, de los cuales formamos parte y con 
los cuales compartimos un vínculo afectivo, 
contribuyen a definir cómo actuamos, pensa-
mos, sentimos y nos constituimos como suje-
tos. Quiénes somos no puede ser separado de 
adónde pertenecemos (Probyn 1996, cit. por 
Antonsich, 2010). Podemos imaginar, así, que 
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las tensiones y contradicciones que en ocasio-
nes presenta la condición de pertenencia (y a 
las cuales me refería párrafos más arriba) se 
trasladan y cristalizan en el sentido de uno 
mismo; es decir, en contradicciones, tensiones 
y ambivalencias de la propia subjetividad. Este 
tema ha sido parcialmente explorado en rela-
ción con el concepto bourdiano de habitus. El 
propio Bourdieu, incluso, acuñó el concepto 
de “habitus escindido” o “habitus dividido” 
(Bourdieu, 2007) para hacer referencia a un fe-
nómeno similar al que aquí nos interesa.

Recordemos que el concepto de habitus, 
en el contexto del planteamiento teórico de 
Bourdieu, evoca y refiere (sin ser equivalente) 
a lo subjetivo. Las disposiciones que confor-
man un habitus tienden a verse confirma-
das, reforzadas y afianzadas en el individuo 
cuando se desarrollan en contextos donde 
operan las mismas o similares condiciones 
(estructuras objetivas) que le dieron origen; 
es decir, cuando hay correspondencias entre 
ambas instancias. Bourdieu grafica esta situa-
ción haciendo referencia a una expresión co-
loquial, pero elocuente: cuando existen estas 
condiciones de correspondencia, el individuo 
se siente “como pez en el agua” (Bourdieu y 
Wacquant, 2005: 188). Es decir, se mueve con 
comodidad; pero éste no siempre es el caso.

Una verdadera sociogénesis de las disposicio-
nes constitutivas del habitus… debería consa-
grarse a comprender de qué manera el orden 
social capta, canaliza, refuerza o contrarrestra 
procesos psíquicos, según haya homología, 
redundancia y reforzamiento entre las dos ló-
gicas o, al contrario, contradicción y tensión 
(Bourdieu, 2007: 447).

Aunque lo habitual es la correspondencia, 
las contradicciones y tensiones entre ese siste-
ma de disposiciones y el campo en el que ope-
ran no están exentas de presentarse en ciertas 
ocasiones. La no coincidencia o contradicción 
ocurre, principalmente, debido a que el habi-
tus no es algo fijo o dado para siempre, sino 

un producto sociohistórico sujeto a cambio. 
El mismo Bourdieu reconoce que, aunque no 
es lo más común, el habitus puede cambiar y 
quedar desfasado con respecto a los campos 
que lo vieron surgir. La escuela, por ejemplo, 
es una instancia paradigmática en la que el 
habitus puede sufrir transformaciones. Bour-
dieu (2007) aborda este tema en un breve texto 
que, precisamente, titula “Las contradicciones 
de la herencia”; allí, su reflexión se refiere a las 
contradicciones entre las disposiciones here-
dadas y las adquiridas en etapas posteriores 
de la vida como resultado de la educación o la 
movilidad social. Como corolario, Bourdieu 
enuncia de manera reveladora este dilema:

Tales experiencias tienden a producir habi-
tus desgarrados, divididos contra sí msimos, 
en negociación permanente consigo mismos 
y con su propia ambivalencia, y por lo tanto, 
condenados a una forma de desdoblamiento, a 
una doble percepción de sí mismos y también 
a múltples lealtades y una pluralidad de iden-
tidades (Bourdieu, 2007: 446).

Tal vez sea Diane Reay quien con más pro-
fundidad ha explorado este desdoblamiento 
de la subjetividad en el campo de la educación. 
Retomando los marcos conceptuales plantea-
dos originalmente por Bourdieu, Reay et al. 
(2009) analizan los esfuerzos por pertenecer en 
distintos contextos escolares de jóvenes de la 
working class británica. Por ejemplo, estudian-
tes de clases bajas que acceden a universidades 
de élite o adolescentes de estos mismos orí-
genes que intentan lidiar con el cumplimien-
to de la cultura escolar y el éxito académico 
sin abandonar las prácticas e identidades, la 
forma de ser que reclama la masculinidad y 
cultura popular de sus barrios (Reay, 2002). 
Shaun, un estudiante de secundaria sobre 
cuya experiencia se basa este último análisis, 
se encuentra en una posición inestable, en las 
fronteras entre dos formas de ser irreconcilia-
bles entre sí, observa Reay (2002: 223), y añade: 
“[Shaun] se ve obligado a realizar un enorme 
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trabajo psíquico, intelectual e interactivo, con 
el fin de mantener estas contradictorias for-
mas de ser, su percepción dual de sí mismo”.

Esta descripción podría aplicarse casi en los 
mismos términos para los dilemas de Brandon 
y Silvia en México; sin embargo, su situación, y 
la de otros adolescentes que analizaré aquí, di-
fieren en los procesos que las originan. Shaun 
intenta adoptar un habitus escolar que le per-
mita continuar una trayectoria académica y 
cuenta para ello con el estímulo de la escuela 
que promueve ese cambio de habitus, mientras 
el barrio y sus compañeros tensionan en el sen-
tido inverso. En nuestro caso, contradicciones 
y conflictos subjetivos semejantes derivan de 
situaciones diferentes: los y las estudiantes con 
quienes trabajamos también realizan un es-
fuerzo por pertenecer al nuevo ámbito escolar 
sin abandonar por completo una subjetividad 
construida en otros espacios de pertenencia, 
pero se enfrentan a una escuela que, en térmi-
nos generales, los rechaza o devalúa a partir de 
ciertas marcas encarnadas (embodied) de esos 
habitus heredados.

Metodología

Los relatos iniciales de Brandon y Silvia, como 
el resto del material empírico en el que se basa 
este artículo, provienen del trabajo de campo 
realizado entre 2017 y fines de 2018 en siete es-
cuelas de nivel medio superior. Las escuelas se 
localizan en tres ciudades del país: Tijuana, en 
el estado de Baja California, en la frontera norte 
(2 escuelas), Ciudad de México y su área conur-
bada en el centro del país (2 escuelas) y Tuxtla 
Gutiérrez, en el estado de Chiapas en el sur (3 es-
cuelas). Todas son escuelas públicas: tres de ellas 
(una en cada ciudad) pertenecen a la modalidad 
de bachillerato tecnológico; las otras cuatro 
corresponden a la modalidad de bachillerato 
general. Varias de las escuelas se encuentran 
localizadas en áreas periféricas de las respecti-
vas ciudades, y todas, ya sea por su perfil, por su 
ubicación o por las referencias locales, atienden 
mayoritariamente a sectores populares.

En cada escuela entrevistamos a estudian-
tes y docentes de ambos géneros. En total se 
realizaron 73 entrevistas abiertas semiestruc-
turadas con adolescentes que cursaban el se-
gundo o tercer semestre del bachillerato. El  
48 por ciento (35) fueron varones y el 52 por 
ciento (38) mujeres; sus edades iban de los 15 a 
los 21 años, aunque 90.4 por ciento tenían entre 
15 y 17 años. Estas proporciones se mantuvie-
ron en los mismos rangos en cada una de las 
tres ciudades. También, como parte de la in-
vestigación, hicimos un total de 22 entrevistas 
con docentes, pero éstas no se incluyen en este 
artículo. Además de las entrevistas individua-
les con estudiantes realizamos cinco grupos 
focales, uno en cada escuela, excepto en dos 
de Tuxtla. Cada grupo focal tenía entre 6 y 8 
participantes; se respetó la paridad de género y 
el rango de edad de los entrevistados. A través 
de esta modalidad participaron, en total, otros 
32 adolescentes. Las entrevistas individuales 
tuvieron una duración de entre 45 y 75 minu-
tos, y los grupos focales entre 90 y 120 minu-
tos. Todas fueron grabadas y posteriormente 
transcritas íntegramente para ser codificadas 
y analizadas con el software N-Vivo11.

Con este programa, cuyos principios de 
uso se sustentan fuertemente en los linea-
mientos generales de la teoría fundamentada, 
se construyó una serie de nodos y subnodos 
con los cuales se codificaron todas las entre-
vistas y grupos focales. Estas categorías de 
codificación incluían algunas ya predefinidas, 
referidas a temas como el contexto extraes-
colar, el desempeño académico, la dinámica 
de las clases, la relación con pares y maestros 
y el proceso de elección de la escuela; pero 
además, durante el mismo proceso de codifi-
cación, el material empírico fue dando lugar a 
la creación de nuevas categorías más concep-
tuales, tales como aislamiento social, recono-
cimiento, estigmas y resistencias, conflictos 
escolares, espacios de pertenencia y la misma 
subjetividad dividida, entre otras. En este sen-
tido, nuestros conceptos emergen de los datos 
y al mismo tiempo son usados para explicar 
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esos datos (Glaser y Strauss, 1967), lo cual se 
manifiesta en los siguientes dos apartados.

Para este artículo en particular, además 
del análisis de todo el corpus de material em-
pírico se profundizó en algunas entrevistas en 
particular en las que se expresaba con mayor 
claridad esta subjetividad dividida. En una 
obra colectiva publicada en 2012 en la que se 
reúnen estudios sobre las identidades juve-
niles en el espacio escolar, Eduardo Weiss, 
su coordinador, señala que sus resultados no 
mostraban la “crisis de la escolaridad” obser-
vada en otros países por varias razones, entre 
ellas, porque “nuestros trabajos no se cen-
tran en los sectores populares urbanos más 
marginados, sino en los sectores populares 
y medios que constituyen la gran mayoría 
de la población escolar” (Weiss, 2012b: 16). 
Resulta pertinente traer esta referencia por-
que en este artículo nos interesa profundizar 
precisamente en la relación con la escuela de 
aquellos adolescentes más desfavorecidos y 
vulnerables de los sectores populares que lle-
gan al nivel medio superior. En este sentido, 
la mayor parte de los 105 estudiantes que par-
ticiparon en la investigación corresponden 
a esos sectores populares mayoritarios de la 
población escolar, pero de entre todos ellos 
encontramos algunos que corresponden a 
los que Weiss denomina “más marginados”, y 
que cada vez están más presentes en el ámbito 
escolar y en algunas escuelas en particular. El 
análisis que sigue está centrado especialmente 
en esos casos, los cuales, no obstante, reflejan 
experiencias que, tal vez con menos crudeza, 
están presentes en muchos otros adolescentes 
de los sectores populares.

En todos los casos se accedió a las escuelas 
con la autorización de docentes y directivos. 
Una vez en ellas se presentó el proyecto a los 
estudiantes y se les invitó a participar en él. Su 
participación fue absolutamente voluntaria, 
y las entrevistas se desarrollaron en el mismo 
espacio escolar. Todos los nombres que apare-
cen en este artículo son ficticios para preser-
var el anonimato de los participantes.

La autenticidad rechazada

En los relatos iniciales de este artículo, Bran- 
don decía que percibía cierta incomodidad de 
los maestros frente a su presencia, y Silvia, que 
en ocasiones sentía que en la escuela fingía ser 
otra persona. En ambos casos lo que está en 
duda es si lo que son corresponde con el lugar 
en el que se encuentran o, dicho en otros térmi-
nos, si la escuela es un espacio de pertenencia 
para ellos. Los adolescentes son particularmen-
te sensibles a la mirada de los otros en tanto 
transitan un periodo que se caracteriza por la 
incertidumbre, la exploración y la definición de 
su propio self. No se trata de un proceso exclusi-
vamente  psicológico sino simultáneamente de-
pendiente de las interacciones sociales en dife-
rentes espacios y de la información que reciben 
a través de ellas sobre sí mismos; “en el proceso 
de subjetivación, señala Weiss, son importantes 
la interacción con otros, las vivencias diversas 
y las conversaciones con compañeros y amigos 
que forman parte de la reflexión” (Weiss, 2012c: 
136). Con estas devoluciones, y su ensamblaje 
en un discurso consistente, van construyendo 
un sentido de quiénes son realmente y cuál es 
su lugar en el mundo (Steinberg y Morris, 2001; 
Crosnoe y Johnson, 2011).

En esta línea, la mirada de la escuela sobre 
los adolescentes contribuye a la construcción 
de estas subjetividades y al mismo tiempo de-
limita sus espacios de pertenencia. Gran parte 
de este proceso depende de su capacidad de 
interpelación sobre los estudiantes, pero tam-
bién de su capacidad de inclusión. Es decir, en 
las interacciones cotidianas de la experiencia 
escolar, los adolescentes recogen señales, ma-
teriales e insumos a partir de los cuales van 
construyendo una definición de sí mismos, 
pero también van identificando si la escuela 
es o no un lugar en el que encajan, un lugar al 
cual pueden pertenecer.

Saúl: me molestó más que nada cortarme el 
pelo porque esperé mucho porque en la se-
cundaria tampoco me dejaban tener el pelo 
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largo, y pasando a la prepa dije “bueno, pues 
ya puedo tener el pelo un poco más largo”. Ya 
me hacía mis trenzas, ya tenía el pelo bien re-
cogido con las trencitas bien hechas…
E: ¿de dónde habías sacado eso?
Saúl: pues nomás se me ocurrió… tenía cin-
co trenzas hasta acá arriba. No; eran seis de 
hecho, tres y tres, bien parejitas todas y bien 
arregladas, con el corte de pelo bien arregla-
do, pero pues el prefecto sí me echaba carrilla, 
me decía que eso era nada más para mujeres, y 
que quién sabe que tanto… es muy machista 
el prefecto de la mañana, que eso sólo era para 
mujeres. Y la [prefecta] de la tarde sólo me 
dijo: “¡córtate el pelo! No quiero que estés aquí 
con el pelo largo, y menos con esas trencitas” 
(E-72, Saúl, 15 años, Tijuana, Baja California).

Saúl tiene 15 años y cursa el segundo se-
mestre de un bachillerato técnico en la ciudad 
de Tijuana. Al igual que para muchos otros 
adolescentes, la estética y la imagen corpo-
ral, influenciadas por los pares, los medios de 
comunicación, las redes sociales y figuras in-
fluyentes de la música, el deporte o el arte, tie-
nen especial relevancia, tanto en su búsqueda 
identitaria como en la elaboración de la propia 
singularidad. El adolescente, tal como lo seña-
lara Le Breton (2012: 41), “ensaya personajes en 
el guardarropa contextual de su entorno o de 
los medios de comunicación, en búsqueda de 
elementos que coincidan con él y de los cua-
les se apropia”. La escuela, como vemos en la 
cita previa, interviene en este proceso, pero en 
este caso estigmatiza y denigra ciertas figuras, 
e incluso define qué estéticas y gustos son y no 
son válidos en el espacio escolar. Saúl descri-
be con precisión la forma que había dado a su 
peinado, la dedicación que le había puesto y 
la satisfacción con el resultado obtenido que, 
además, era producto de su propia creatividad 
e iniciativa; en este sentido, el rechazo de la es-
cuela y la burla de los prefectos no sólo repre-
senta un cuestionamiento a un rasgo parti-
cular de su “apariencia” física, sino a aspectos 
clave de su propia subjetividad.

La pertenencia se nutre de una dimensión 
afectiva, pero, como ya vimos, también se 
construye a partir de una política de la per-
tenencia basada en la delimitación y mante-
nimiento de ciertas fronteras (Yuval-Davis, 
2006). Son estas fronteras, y las relaciones 
de poder de las cuales emergen, las que es-
tablecen quiénes reúnen las condiciones o 
atributos para permanecer dentro o fuera, 
para pertenecer o no. En este caso, la escue-
la, a través de las prácticas, las relaciones y las 
interacciones cotidianas, excluye e incluye, 
sobre la base de ciertos perfiles identitarios o 
modelos adolescentes, qué está dispuesta (o 
no) a aceptar. Lo que denota el relato de Saúl 
o la experiencia de Luis, que se reproduce a 
continuación, es que al mismo tiempo que se 
plantea la universalización del bachillerato, la 
escuela continúa dominada por un modelo 
conservador y autoritario que excluye ciertas 
estéticas juveniles, especialmente (aunque no 
sólo) de los sectores populares.

Luis tiene la misma edad que Saúl, cursa 
el mismo semestre y estudia en una escuela 
similar, pero de la Ciudad de México; vive 
en Ecatepec y viaja casi dos horas para llegar 
a la escuela. Además, en las tardes y los fines 
de semana trabajaba en un tianguis, pero dos 
semanas antes de nuestro encuentro dejó “la 
chamba” porque iba mal en algunas materias 
y no quería descuidarlas. Frente a estas prue-
bas indudables de su esfuerzo por permanecer 
y continuar estudiando, la escuela, sin embar-
go, se detiene en ciertas marcas que definen la 
singularidad de sus estudiantes.

Luis: bueno, mi peinado en sí es… [diferente]. 
Ahora no me peiné así porque no me peino así 
para que no me digan nada.
E: ¿cómo es tu peinado?
Luis: me peino como muy abultado aquí, 
como estilo mohicano.
E: ¿y eso no se puede?
Luis: no, aquí no. Bueno, el maestro siempre 
nos decía “vete por una hoja de derivación” [y] 
con tres de esas hojas ya no puedes ir a campo 
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[se refiere a las prácticas profesionales] (E-08, 
Luis, 15 años, Ciudad de México).

En contraste, en el tianguis donde traba-
jaba nadie cuestionaba su peinado: “no, ahí sí, 
como quieras, hay corto también, varía, como 
quieras”. En el tianguis Luis se sentía cómo-
do, incluso seguro y contenido, sentimien-
tos con los que suele definirse el sentido de 
pertenencia:

No sé si me entienda… pero como que el están-
dar de los tianguistas es que son muy vulgares, 
que son muy drogadictos, que nada más se de-
dican a la mafia, pero no son así, son gente muy 
honesta, gente muy agradable… de hecho te 
ayudan; en el tianguis todos entre ellos se ayu-
dan (E-08, Luis, 15 años, Ciudad de México).

Una revalorización retórica de su otro 
espacio de pertenencia que por momentos 
siente como “su” lugar, un lugar con el que su 
subjetividad parece consistente y le permite 
manifestarse en su autenticidad. Algo similar 
me decía Saúl cuando le pregunté dónde era 
más fácil hacer amigos, si en la escuela o en la 
“colonia de mala muerte” (como él mismo la 
definió) en la que vive:

Saúl: pues es más fácil en la colonia, aquí [en 
la escuela] toda la gente es muy insegura. Te 
hacen que te presentes… [que digas] dónde vi-
ves, y entonces cuando dices “Camino verde” 
la gente como que… piensa lo peor. Piensan 
que: “¡ay!, éste es un cholo, un malandro, un 
asaltante, un…”.
E: ¿a ti te ha pasado eso?
Saúl: siii… me ha pasado, te meten en ese 
grupo (E-72, Saúl, 15 años, Tijuana, Baja 
California).

La política de la pertenencia no se limita a 
fijar fronteras a partir de las cuales practicar 
la inclusión y exclusión de unos y otros; es, 
al mismo tiempo, un proyecto de construc-
ción de un tipo particular de pertenencia, no 

excento de disputas y obviamente sujeto a re-
laciones de poder que definirán el sentido que 
asuma dicho proyecto (Yuval-Davis, 2006). 
Ahora bien, si tomamos en cuenta la recipro-
cidad entre pertenencia y subjetividad, resulta 
evidente que construir un tipo particular de 
pertenencia significa al mismo tiempo mode-
lar las subjetividades de quienes serán parte 
de ese espacio de pertenencia. Las prácticas 
excluyentes al interior de la escuela marcan 
el rechazo de ciertos perfiles, pero también 
la exigencia de una reformulación radical de 
esas subjetividades (o, al menos, fingir ser otra 
persona, para retomar la expresión de Silvia). 
En realidad, la escuela siempre ha tenido esta 
pretensión, pero lo nuevo es que su capacidad 
de interpelación se ha reducido y al mismo 
tiempo se ha masificado y se ha incrementado 
la diversidad. Éste es uno de los grandes dile-
mas de la escuela de hoy: no abandonar su ca-
pacidad transformadora, su incidencia en los 
procesos de subjetivación de los adolescentes 
y, al mismo tiempo, ser receptiva y abierta a la 
diversidad y singularidad.

Antonsich (2010) ha hecho notar esta con-
tradicción como una tensión no sólo presen-
te en la escuela, sino prácticamente en todo 
proyecto de pertenencia. Por un lado, apunta 
este autor, diversos estudios sugieren que para 
pertenecer es necesario que las personas sien-
tan que pueden expresar sus propias identida-
des y ser reconocidas, valoradas y escuchadas 
como parte de esa comunidad de pertenen-
cia. Es decir, que uno pueda ser reconocido y 
aceptado en su propia singularidad. Pero, por 
otro lado, la idea misma de pertenencia suele 
cargarse con una retórica de la similitud, la 
semejanza o cierta homogeneidad entre sus 
miembros, lo cual atenta contra todo recono-
cimiento de la diferencia (Antonsich, 2010).

E: ¿te dan espacio [en la escuela] para manifes-
tarte como eres, o a veces lo sientes como un 
poco…?
Martín: ¡ah, nooo! En la escuela no. Me tienen 
muy tachaaaado. Uno trata de hacer las cosas 
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bien, pero parece que te buscan acá… detalles 
para joderte.
E: ¿por qué?, ¿cómo percibes eso?
Martín: de un principio yo llegué con…, como 
yo llegué a la escuela a inscribirme pues no te-
nía el uniforme ¿no? Entonces yo llegué lo más 
pegado al uniforme ¿no?: un pantalón gris, 
pero holgado, pelón acá…, pues mis hoyos acá 
[en orejas y nariz]… Pero aquí en la escuela 
como que… no sé, la gente, principalmente 
las autoridades, me mal ven, o sea… insisto, ya 
cuando compré mi uniforme, entonces me de-
cían: “no pues, que no sonríe”, “que está pelón”, 
“que es cholo”, cualquier cosa, pero pues así es 
mi manera de ser. A veces yo vengo apurado 
y se me olvida quitarme los aretes. Y digo:  
“chaaale… ¡se me olvidó quitarme los aretes!”. 
Y ya me regañan, o ya me dicen: “Martín, ¡los 
aretes, dámelos!” (E-38, Martín, 17 años, Ti-
juana, Baja California).

Martín es compañero de Saúl en el mismo 
bachillerato técnico de Tijuana, aunque es un 
poco más grande y sus gustos son diferentes: 
le gusta el rap y su ídolo es Cancervero, prefie-
re la ropa holgada como los cholos y tiene va-
rios tatuajes y piercings en su cuerpo (también 
algunas autolesiones de sus primeros años de 
adolescencia). Pero, al igual que su compañe-
ro, y que Brandon, Silvia o Luis, siente que en 
la escuela es díficil presentarse tal como es, en 
su autenticidad.

Recordemos la frase con que Silvia ini-
ciaba su relato en las primeras páginas de 
este artículo: “me sentía mejor en mi colonia, 
pues sentía como que mentía allá afuera [en 
la escuela] y aquí [en la colonia] podía ser yo 
misma”. En todas las experiencias que hemos 
venido analizando se repite esta misma idea 
respecto a que la escuela exige ser otro, dejar 
de ser uno mismo, mentir o fingir. Debemos 
ser claros en este punto: no se trata de una 
oposición a la cultura escolar al estilo de los 
“payasos” a los que se refieren Dubet y Mar-
tuccelli (1998) en su obra ya clásica; en todo 
caso, lo que observamos en estos relatos es 

más cercano a lo que viven los liceístas que 
describen estos mismos autores: la confronta-
ción entre la subordinación de la subjetividad 
y el llamado de la autenticidad. En este sentido, 
fingir, mentir u ocultar puede ser interpretado 
como un acto estratégico, pero una interpre-
tación densa de estas narrativas nos induce a 
pensar que, aun siendo así, estas situaciones 
expresan una tensión o dilema en las subje-
tividades de los estudiantes derivada de una 
pertenencia que cuestiona su autenticidad.

Precisamente es Dubet quien señala, en 
una obra posterior, que “la búsqueda de au-
tenticidad aparece [en los relatos de los jóve-
nes] menos de manera positiva que de manera 
negativa por los obstáculos que se le ponen” 
(Dubet, 2010: 187), tal como nosotros lo he-
mos visto en todos los casos reseñados. Dubet 
añade que la cuestión crítica es el desprecio: a 
través del desprecio se censura la autenticidad 
y se daña la propia estima. Éste será precisa-
mente el tema del próximo apartado.

La estima devaluada

Las tensiones entre la pertenencia y la subje-
tividad no devienen sólo de las dificultades o 
los obstáculos que un proyecto de pertenencia 
puede imponer sobre la autenticidad de uno 
mismo. El desprecio, al cual Dubet se refiere 
como el principal obstáculo para la autentici-
dad, no sólo tiene un efecto por negación, por 
censura, por rechazo a una determinada for-
ma de ser, sino también por su capacidad de 
construir o modelar subjetividades. En esta 
tensión, lo que se pone en juego es la propia es-
tima de los adolescentes, la valorización de sí 
mismos y, en virtud de ello, el posicionamien-
to que les corresponde en la jerarquía social.

En un apartado previo señalé que la per-
tenencia es operacionalizada en los estudios 
sobre educación en términos de sentirse res-
petado, valorado y contenido en la escuela. 
También señalé que la exclusión puede darse 
al interior del propio espacio escolar a través 
de prácticas de estigmatización o desvalo-
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rización (entre otras) por parte de diferentes 
actores de la comunidad educativa. Es decir, 
en ambos casos, el no-reconocimiento o la 
desvalorización atentan contra la posibilidad 
de pertenecer, tanto en su dimensión afectiva 
como social, ya sea porque se debilita el sen-
timiento de pertenencia o porque se los ex-
pulsa de una plena inclusión (Bayón y Saraví, 
2019). Pero estas prácticas y discursos también 
tienen poder de subjetivación, es decir, con-
tribuyen a dar forma a las subjetividades de 
los adolescentes. Las prácticas discursivas no 
sólo describen sino que, tal como nos enseña-
ra Foucault, tienen capacidad de producir, de 
construir y de disciplinar.

Daomi: es que prácticamente yo siento que nos 
baja como la autoestima, porque siempre un 
maestro nos anda diciendo: “no, este grupo de-
berían de buscarse una profesión como cortar 
cabello, albañil, o algo así”, y siempre nos em-
pieza a decir: “no se qué hacen aquí” (risas)…
Yano: que somos un grupo malo, yo sien-
to que eso nos baja mucho el ánimo (GF-03, 
Daomi, 16 años y Yano, 17 años, Tijuana, Baja 
California).

Esa maestra nunca me cayó bien, de hecho lle-
gué a discutir con ella porque no me gustaba 
la manera en que, en vez de que nos diera… o 
decía: “ay no, es que los de la mañana son me-
jor, es que yo les doy clase a los de la mañana 
y los de la mañana son mejores”. Y creo que 
no tienes que comparar a las personas porque 
cada quien trabaja y piensa de manera distin-
ta. O nos decía: “a todos los que yo les doy cla-
ses se van a ir a la mañana, y los que no, se van 
a quedar en la tarde de burros”, y no es cierto, 
porque en la tarde yo conozco muchas perso-
nas que son súper inteligentes… No, no le veo 
el… la diferencia de que por qué prefiere a los 
de la mañana y a los de la tarde no. Siempre ha 
sido…, yo siempre he estudiado en la tarde, 
y siempre dicen que los de la tarde son unos 
burros y que no sé qué (E-28, Lucy, 16 años, Ti-
juana, Baja California).

Este tipo de referencias por parte de los 
docentes y personal de las escuelas hacia los 
estudiantes no son excepcionales, sino que 
han sido documentadas en diversas inves-
tigaciones (Tapia et al., 2010; Bayón y Saraví, 
2019). Al respecto, Tapia et al. (2010) señalan 
que tales referencias representan un elemento 
clave de retención o expulsión afectiva de los 
alumnos del espacio escolar. En efecto, el vín-
culo emocional-afectivo, así como el respeto 
recíproco son esenciales para la construcción 
de pertenencia. Pero, si bien en muchos casos 
estos aspectos son factores suficientes para 
expulsar a los adolescentes del espacio escolar 
(es decir, promover que abandonen), en otros 
persiste un esfuerzo por permanecer, lo cual 
deriva en formas de pertenencia devaluadas. 
En el primer relato previo, Daomi da cuenta 
de un profesor que les dice “no sé qué hacen 
aquí”, en una invitación directa a abandonar 
la escuela; aunque los estudiantes permane-
cen, lo hacen asumiendo el costo y la resigna-
ción que supone una subjetividad devaluada: 
asumirse como grupos que no son nada, o 
“los burros de la tarde”.

Para estos jóvenes, la pertenencia escolar 
supone un dilema entre la aceptación o el re-
chazo de esta subjetividad devaluada; es decir, 
entre la resignación, la resistencia y el retiro. 
Más que un dilema se trata de una tensión, 
porque si bien, como veremos enseguida, es 
posible identificar prácticas que denotan una u 
otra cosa, éstas con frecuencia confluyen en los 
mismos sujetos. Es decir, la resignación y la re-
sistencia conviven como expresión de una sub-
jetividad dividida. Tal como lo sugiere Dubet 
en relación a las facilidades y capacidades de los 
estudiantes de sectores dominantes para arti-
cular las distintas lógicas de acción que estruc-
turan la experiencia escolar, “los dominados 
se enfrentan a un desafío mucho más difícil, 
cuyas tensiones se manifiestan incluso en el 
interior de la personalidad” (Dubet, 2010: 190).

Volvamos a la experiencia de Luis por un 
momento, aquel adolescente de corte de pelo 
estilo mohicano a quien hicimos referencia en 
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el apartado anterior. Luis estudia en un bachi-
llerato con formación técnica en enfermería 
perteneciente a un subsistema escolar sobre 
el cual pesa una fuerte estigmatización y des-
valorización social. Como muchos otros ado-
lescentes, su ingreso a este bachillerato no fue 
por elección, sino que fue la opción en la cual 
encontró un lugar en virtud de los puntos ob-
tenidos en el examen para acceder a la educa-
ción media superior. Sobre la especialización 
técnica que estaba estudiando, Luis me decía:

Luis: pues la verdad, no me lo tome a mal, pero 
sí, es como que eres “gato” del doctor… Ellos 
saben hacer lo que hacemos nosotros, pero 
ellos no lo hacen porque para eso estamos 
nosotros.
E: ¿y eso no te gusta o qué?
Luis: ¡pues no! Porque por ejemplo nosotros 
vamos a llevarles las vasijas, una vasija para 
que hagan pipí, popó, vamos a tener que lle-
varlas a higienizar, vamos a tener que bañarlos 
si sus parientes no quieren bañarlos, vamos a 
hacer todo…
E: ¿y no has pensado en cambiarte?
Luis: el maestro de química, que he hablado 
algunas veces con él, me decía… porque él es 
muy religioso, me decía que, si Dios te había 
puesto en un lugar, lo tienes que terminar, y 
entonces si Él me puso aquí debo de termi-
narlo ¿no? Por algo me quedé aquí ¿no? Más 
que nada por mis aciertos, por los aciertos que 
tuve [en el examen]. Sí, es muy triste, pero es 
así (E-08, Luis, 15 años, Ciudad de México).

El sentimiento de tristeza que expresa Luis 
deriva de la inevitable resignación y del reco-
nocimiento de su posición subalterna, pero 
además socialmente desvalorizada y despre-
ciada. La pertenencia a la escuela parece su-
poner, al mismo tiempo, la aceptación de una 
subjetividad devaluada, situación que segura-
mente podría evitar en el tianguis. Esto repre-
senta una “prueba” para la continuidad escolar 
y, simultáneamente, un cuestionamiento a una 
subjetividad en proceso de conformación.

En otros momentos, en cambio, los es-
tudiantes apuestan a participar en el juego 
escolar y meritocrático, y resistir desde allí 
la aceptación de una subjetividad devaluada 
(otra respuesta, más frecuente, es romper o 
abandonar el juego: el retiro). Algo de esto es 
lo que podemos leer en los relatos siguientes 
de Emilia y Saúl:

Emilia: ah … antes me desagradaba entrar a 
las clases, porque llevé un tiempo donde mis 
amigos me decían: “ven, ¡no entres a clases!”. 
Y pues ahora cuando los profesores me dicen 
que me eché a perder… pues les voy a demos-
trar que no es así.
E: ¿te han dicho eso los profesores?
Emilia: sí. La mayoría de los profesores me ti-
ran indirectas … me dicen: te echaste a perder. 
Y no sé… me hace sentir mal. Y pues hace rato 
pasó eso… y pues… me quedó algo adentro… 
como decirle al profe de geometría de frente 
que no, que no va a ser así. Quizás sí me des-
carrilé un poquito, pero les voy a demostrar 
a ellos y a mi mamá que no, que puedo cam-
biar… para bien (E-67, Emilia, 15 años, Tuxtla 
Gutiérrez, Chiapas).
Saúl: ¡ah sí!, yo quiero estudiar y trabajar y ter-
minar toda mi carrera. Quiero estudiar hasta 
la universidad. Lo que tengo más que nada 
propuesto aparte de esto es callarles la boca a 
mis padres, y a mi hermano y a mis hermanas.
E: ¿en qué sentido?
Saúl: porque me dijeron que yo no iba a termi-
nar ni la prepa. Por las calificaciones, por como 
voy. Me dijeron: “tú no vas ni a terminar la pre-
pa…”. ¿Cómo quieren que yo suba mis califi-
caciones si en vez de darme ánimo me dan un 
bajón diciendo: no, ¡tú ni la prepa vas a termi-
nar!… Y yo le dije a mi mamá: “te voy a callar la 
boca. No me estés diciendo así que quién sabe 
qué… ya te dije”. Se enojó, porque fue como si 
yo le estuviera retando, pues… y pues prácti-
camente sí la estoy retando. Porque en vez de 
estimularte te dan un bajón y es tu propia fa-
milia. No duele que te lo digan tus amigos… tu 
propia mamá que te diga eso, tu propia madre: 
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no vas a terminar ni la prepa… sí te duele (E-72, 
Saúl, 15 años, Tijuana, Baja California).

En todos estos relatos, aun en aquéllos que 
expresan un intento de resistencia, la subjeti-
vidad dividida se expresa a través de una di-
mensión emocional. La tristeza, el sentirse mal 
o el dolor, que no es físico, parecen ser conse-
cuencia de una subjetividad devaluada que no 
termina de aceptarse, pero tampoco es defini-
tivamente borrada del propio self. May (2011) 
ha señalado que una de las principales diferen-
cias entre el concepto de habitus y el de perte-
nencia es que este último valoriza el contenido 
emocional de las interacciones; y el de Saúl es 
un ejemplo de ello. No se trata sólo de sentirse 
desubicado en el espacio escolar (como un pez 
fuera de la pecera), sino de la carga emocional 
de las interacciones que allí se tejen. En este 
caso, además, esta carga emocional coincide 
con lo que podríamos entender como una di-
mensión emocional de la condición de clase: 
los sentimientos emergentes están asociados a 
una subjetividad subalterna.

Conclusión

La construcción de pertenencia escolar es hoy 
uno de los grandes desafíos de la escuela con-
temporánea (Miranda, 2012). Distintos facto-
res como el debilitamiento de su capacidad de 
interpelación, la persistencia de prácticas pe-
dagógicas tradicionales, la pérdida de recono-
cimiento del docente y el distanciamiento de 
la institucionalidad escolar respecto a culturas 
juveniles emergentes, entre otros, dificultan 
que la escuela se constituya en un espacio de 
pertenencia para quienes la integran, y espe-
cialmente para sus estudiantes. Estas dificulta-
des, sin embargo, se acentúan cuando nos re-
ferimos a nuevos contingentes de adolescentes 
antes excluidos del sistema educativo.

Por un lado, emergen múltiples conflictos 
entre estos adolescentes y sus escuelas, como 
si se tratara de sujetos que no corresponden 
a esos espacios, que están “des-ubicados” o 

“fuera de lugar”. Por otro lado, sin embargo, 
la obligatoriedad de la educación media hace 
que la escuela se constituya en un espacio obli-
gatorio y legítimo para estos nuevos sujetos. 
Como resultado, las escuelas, pero también 
los propios adolescentes, resultan presos de 
esta tensión.

Las escuelas se debaten entre adaptarse a 
estos nuevos públicos adolescentes o persistir 
en su capacidad “trans-formadora” y “norma-
lizadora” de subjetividades; los estudiantes, 
por su parte, se cuestionan si el compromiso 
y vínculo con la escuela es compatible con sus 
formas de ser, estilos y habitus heredados o si 
deben resignarse a su devaluación y rechazo. 
El análisis previo sugiere que la complejidad 
de este desafío reside precisamente en que no 
se trata de optar por una u otra de estas alter-
nativas, sino de encontrar una respuesta que 
las contenga a todas. La presencia de lo que he 
denominado “subjetividades divididas” expre-
sa y es resultado de este dilema aún irresuelto.

En este artículo argumenté que la perte-
nencia debía ser concebida como un proceso, 
es decir, como un estado en construcción, an-
tes que como una cualidad o condición está-
tica y unívoca del individuo. Un proceso de 
construcción en el cual, además, confluyen di-
mensiones subjetivas y sociales. La construc-
ción de pertenencia a un determinado espacio 
(ya sea físico-material, institucional, o social) 
incide directamente y al mismo tiempo sobre 
el proceso de subjetivación, lo cual resulta par-
ticularmente relevante en la adolescencia.

La pertenencia escolar, en muchas escuelas 
al menos, parece sustentarse todavía en cierta 
idea de homogeneidad constituida en torno 
a una figura preconcebida de adolescente; 
los estudiantes que no responden a estos pa-
rámetros son rechazados, desvalorizados o 
despreciados. Tal como señala Páramo (2016: 
55): “por encima de todo, se exige normalidad, 
normalidad y más normalidad, se desalientan 
—e incluso se sancionan— las singularidades 
y las diferencias, así como las conductas poco 
apropiadas en función de los estándares de 
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normalidad”. Frente a este escenario emergen 
las subjetividades divididas: adolescentes que 
fingen ser otros en la escuela, que aceptan y al 
mismo tiempo resisten la censura de su au-
tenticidad y la devaluación de su subjetividad. 
Estas contradicciones pueden permanencer 
como tensiones latentes y manifestarse en 
conflictos escolares y malestares subjetivos, o 
bien resolverse ya sea a través de la resignación 
a la normalización o del abandono escolar. 
Ninguna de estas alternativas, es obvio, repre-
senta una respuesta satisfactoria ni deseable 
para la escuela que imaginamos.

Francisco Miranda (2012: 71) ha hecho 
notar “la necesidad de una nueva revolución 

educativa que no sólo debe atender la escola-
rización de masas, sino a subjetividades más 
contradictorias y dispersas, socialmente di-
ferenciadas y con expectativas y sentidos de 
mayor diversidad”. En efecto, el desafío con-
siste en que la escuela promueva un espacio 
de pertenencia sustentado en la diversidad, el 
reconocimiento y la participación, y al mis-
mo tiempo acompañe y enriquezca emocio-
nal, social y académicamente los procesos de 
subjetivación adolescente. En esta dirección, 
hacer de la escuela un espacio de mayor diálo-
go, empatía y reconocimiento recírpoco entre 
docentes y estudiantes resulta imprescindile 
para poder iniciar este camino.
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La construcción de las masculinidades en la escuela
Un estudio etnográfico en 6º de primaria

Iriana Sánchez Álvarez* | Carmen Rodríguez-Menéndez**

Los contextos escolares son lugares donde se negocian y construyen múl-
tiples masculinidades y feminidades a través de las dinámicas de relación 
que se establecen en el grupo de iguales. En este artículo se muestran los 
resultados de una investigación sobre la construcción de las masculini-
dades en educación primaria. Para el estudio se realizó una etnografía 
escolar en un aula de 6º de primaria de una escuela urbana en Asturias 
(España). El trabajo de campo se llevó a cabo con 6 grupos de discusión 
y 12 entrevistas individuales. Los resultados confirman la existencia de 
distintas masculinidades que son reguladas a través del grupo de iguales, 
donde la masculinidad hegemónica se sitúa en la cúspide de la jerarquía 
de género. Además, otras masculinidades (subordinada, pretendiente, 
invisible) se construyen con relación a la hegemónica mediante un com-
plejo y contradictorio proceso de negociación, caracterizado por evitar la 
confrontación con los chicos hegemónicos.

School contexts are places where multiple masculinities and femininities are 
“negotiated” with and built through the relationship dynamics established 
within groups of peers. This article shows the results of an investigation on 
the construction of masculinities in primary education. To conduct the pre- 
sent study, we carried out a school ethnography in a 6th grade classroom 
from an urban school located in Asturias (Spain). The field work was car-
ried out with 6 discussion groups and 12 individual interviews. The results 
confirm the existence of different kinds of masculinities which are regulated 
through the peer group, where the hegemonic masculinity is located at the 
top of the gender hierarchy. In addition, other masculinities (subordinate, 
claimant, invisible) are constructed in relation to the hegemonic masculin-
ity, through a complex and contradictory process of negotiation, character-
ized by avoiding confrontation with the hegemonic boys.
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Marco teórico

Niños y niñas pasan muchas horas al día en 
la escuela, por lo cual las aulas se convierten 
en contextos de socialización donde se cons-
truyen y negocian las masculinidades y las 
feminidades. Existe un modelo dominante 
de masculinidad —masculinidad hegemó-
nica— que condiciona el tipo de relaciones e 
interacciones al determinar un modelo ideal 
de ser niño. En este sentido, el grupo de igua-
les actúa como elemento regulador y con-
trolador del desarrollo de las identidades de 
género (McCarry, 2010; Smith, 2007; Swain, 
2003, 2004) a través de los distintos recursos y 
estrategias que los niños ponen en juego en el 
contexto de sus interacciones cotidianas.

Dentro de estos recursos debemos men-
cionar la importancia de los significados so-
ciales que algunos varones proporcionan al 
cuerpo y que influye en la construcción de las 
masculinidades. El cuerpo funciona como un 
visor, o un espejo, de lo que los niños quieren 
llegar a ser, por lo que es usado como expre-
sión de masculinidad hegemónica y para ello 
se expone a situaciones violentas, en ocasiones 
sin razón alguna y de forma fortuita (Morris, 
2008; Swain, 2004). Asimismo, los participan-
tes en el estudio de McCarry (2010) conside-
ran aceptable el uso de la violencia física y el 
abuso en las relaciones interpersonales como 
algo natural en los chicos.

Si hablamos de cuerpo y de masculinidad 
también es preciso referirse a las posturas 
corporales, puesto que los niños exhiben su 
masculinidad hegemónica mediante deter-
minadas expresiones corporales, altamente 
sexualizadas (Renold, 2000, 2003; Skelton, 
1997). Del mismo modo, la estética en la pre-
sentación del cuerpo ante los demás ocupa 
un lugar privilegiado en los contextos de in-
teracción; en este sentido, la ropa es un com-
ponente que ayuda en la construcción de las 
identidades masculinas (Swain, 2002; 2003; 

 1 Es un adjetivo despectivo dicho de un o una estudiante que estudia mucho y se distingue más por ser aplicado y 
estar atento en las clases que por su talento.

2004), pues vestirse de forma adecuada ayuda 
a adquirir un sentimiento de identidad colec-
tiva en los centros escolares. El tipo de calza-
do, pantalones y sudaderas, así como el hecho 
de amoldarse, en mayor o menor medida, a 
la forma de vestir de los niños populares, son 
elementos que se asocian a estar en un nivel u 
otro de la jerarquía masculina escolar.

Al mismo tiempo, no se puede separar 
cuerpo masculino de actividad deportiva: la 
masculinidad hegemónica se construye a tra-
vés del deporte, mientras que se estigmatiza y 
humilla a los niños que no son buenos depor-
tistas, o aun peor, a quienes no les gustan los 
deportes típicamente masculinos, como el fut-
bol (Campbell et al., 2016; Martino y Pallotta-
Chiarolli, 2006; Renold, 1997, 2004; Skelton, 1997, 
2000; Smith, 2007; Swain, 2000, 2003, 2004, 2006).

Asimismo, diversas investigaciones han 
analizado la relación de la masculinidad he-
gemónica con el rendimiento académico. En 
este sentido, la norma que suele regir en buena 
parte de los centros escolares es una situación 
en la que demostrar que se es inteligente y se 
obtienen buenos resultados académicos sin 
esfuerzo aparente se contempla como una 
virtud “masculina” que perjudica a quienes 
no son demasiado “masculinos” porque son 
estudiosos (Jackson, 2002; Morris, 2008; War- 
rington y Younger, 2010). De forma que una 
cosa es demostrar que eres inteligente y otra 
distinta que eres un “empollón”;1 el esfuerzo 
académico es denostado porque se entiende 
que es una cualidad femenina (Renold, 2001; 
2004). Sobre el particular debemos destacar el 
trabajo de Francis (2010), quien indica que la 
hegemonía de la masculinidad se ve reflejada 
en los alumnos denominados “cerebritos”, en-
casillados como “amanerados”, víctimas de 
homofobia y bullying.

Otro de los recursos clave que se manifies-
ta con rotundidad en las interacciones esco-
lares es la heterosexualidad como condición 
inalterable de la masculinidad hegemónica 
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(Dalley-Trim, 2007; Kehily y Nayak, 1997; 
Renold, 2000; 2003). Redman (1996) explica 
cómo los niños se ven empujados, de una 
forma acaso involuntaria e inconsciente, a 
un tipo de masculinidad heterosexual. En su 
estudio, era común que los niños intentaran 
mostrar a otros niños su heterosexualidad 
“morreándose”2 en sitios públicos con alguna 
niña, lo que les permitía alardear de su viri-
lidad. En este sentido, del estudio de Renold 
(2000; 2003; ver también Kehily y Nayak, 1997) 
se concluye que la mayoría de los niños co-
mienzan a definir su heterosexualidad a tra-
vés de fantasías y deseos heterosexuales con 
trazos de misoginia donde se cosifica a las 
chicas, además de mostrar una conducta y 
una actitud anti-gay en relación a otros niños.

Del mismo modo, Chambers et al. (2004; 
ver también Renold, 2003) afirman que el dis-
curso homofóbico y misógino es utilizado por 
los niños como forma de vigilar la orientación 
masculina heterosexual de su grupo. Para lo-
garlo subordinan y humillan a las niñas y a 
algunos niños que no encajan o no están de 
acuerdo con el poder de la masculinidad he-
gemónica heterosexual. En muchas ocasiones, 
los chicos utilizan el humor jocoso, las burlas, 
las historias y el insulto como forma de conso-
lidar su masculinidad heterosexual dominan-
te (Renold, 2003; Swain, 2004). En este sentido, 
Kehily y Nayak (1997) comprobaron cómo los 
chicos utilizaban bromas sexistas contra sus 
compañeras de forma habitual, además de 
insultos a las madres y hermanas de aquellos 
niños que eran percibidos como menos “ma-
chos”. Es más, Robinson (2005) concluye que 
en el acoso verbal incluso se utiliza a las chi-
cas como forma de diversión, pues se entiende 
como una broma para paliar el aburrimiento 
de las clases. Este tipo de “actuaciones humo-
rísticas” (Dalley-Trim, 2007) o “violencia diver-
tida” (Huuki et al., 2010) se utiliza para mono-
polizar, de forma disruptiva, las actuaciones 
del aula, las conversaciones y los espacios de 

 2 Término vulgar y coloquial utilizado especialmente por los y las jóvenes para referirse al acto de besar a alguien en 
la boca de forma insistente o prolongada.

recreo, y actúan como forma de reforzar los 
discursos heteronormativos y misóginos.

En resumen, los códigos sociales de géne-
ro que operan en los centros escolares regulan 
las experiencias del alumnado (Kehily, 2001) y, 
por tanto, alimentan los roles esquemáticos 
de género. En este sentido, Swain (2003; ver 
también Renold, 2004) afirma que la construc-
ción de los procesos identitarios de los niños 
que no se adaptan a los requerimientos de la 
masculinidad hegemónica no es fácil, puesto 
que sus experiencias de interacción son, gene-
ralmente, negativas y ridiculizadas por quie-
nes ostentan una posición de poder fundada 
en la masculinidad hegemónica.

En este contexto, los niños con masculi-
nidades marginadas o subordinadas desarro-
llan estrategias para neutralizar sus cualidades 
“menos” masculinas y adaptarse al entorno 
escolar. Renold (2001; 2004) indica que los chi-
cos con masculinidades alternativas suelen 
apartarse de los grupos de chicos populares o 
hegemónicos en un intento de evitar burlas e 
insultos, y forman grupos compactos para de-
fenderse de las burlas. Asimismo, algunos in-
tentan evitar la marginación “compensando” 
algunas de sus características, como es el caso 
de los ejemplos expuestos por Renold (2001; 
2004) o Robinson (2005) de un niño aficiona-
do al ballet, pero que tenía novia, o un niño 
que se preocupaba por sus estudios, pero que 
también se esforzaba por ser bueno en el fut-
bol. Finalmente, Renold (2002; 2004) relata que 
aquellos chicos de su estudio que ostentaban 
un bajo estatus en la jerarquía masculina tam-
bién ridiculizaban a las chicas y remarcaban 
su diferencia respecto a lo femenino en un in-
tento por obtener puntos a su favor y escalar 
en la jerarquía masculina.

En conclusión, Swain (2006) expone que 
existen muchas formas de clasificar las mascu-
linidades. Cada una de estas etiquetas capta, de 
forma simbólica, un modo de entender la mas-
culinidad y de hacerse masculino, al tiempo 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60280


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60280
I. Sánchez y C. Rodríguez-Menéndez / La construcción de las masculinidades en la escuela 29

que expresan las diferentes penalizaciones que 
se tendrán por traspasar la barrera hegemóni-
ca. Así, existen muchos conceptos para expo-
ner los diferentes estatus de las masculinidades 
escolares: están los “guays”, los “futbolistas”, los 
“pringaos”, los “frikies”, los “violentos”, los “ma-
riquitas”, etc. En este contexto, el objetivo de 
nuestra investigación etnográfica ha sido ana-
lizar el modo en que se construyen las distintas 
masculinidades en un aula de 6º de primaria de 
un colegio urbano.

Diseño de la investigación

Contexto y participantes
Se realizó una etnografía como método cua-
litativo que utiliza la observación profunda y 
la descripción para estudiar la cultura de un 
centro escolar de educación primaria en el que 
la heterogeneidad era evidente en cuanto a pro-
cedencia geográfica del alumnado. Los niños y 
las niñas pertenecían al último curso de educa-
ción primaria (6º) y tenían 11 o 12 años. Aunque 
en el centro el ambiente era multicultural, en el 
aula predominaban niños y niñas de naciona-
lidad española, a excepción de un niño ruso, 
otro colombiano y uno de origen marroquí.

Tras los primeros días de estancia en el 
campo, seleccionamos los grupos de 5º y 6º de 
primaria para la observación, pero finalmente 
nos quedamos exclusivamente con 6º por las 
dificultades temporales de la investigadora 
para realizar la observación en ambos grupos. 
Por otro lado, se consideró que era necesario 
estar a tiempo completo con los mismos niños 
y niñas para que la observación tuviera vali-
dez. Las disciplinas académicas a las que tenía-
mos acceso eran aquéllas que eran impartidas 
por la tutora quien, además, era la directora del 
centro. En la clase había 13 niños y 13 niñas.

Instrumentos de recogida de datos
La observación participante, cuyos datos se 
volcaron en notas que se transcribieron a un 
diario de campo, fue el principal instrumen-
to para recoger los datos. Se asistió a las clases 

desde mediados del mes de noviembre hasta 
mediados del mes de mayo de 2017, durante 
tres días a la semana. Se adoptó un rol de ob-
servadora participante en todo el contexto es-
colar para poder observar y constatar los com-
portamientos e interacciones del alumnado.

También se realizaron cuatro grupos de 
discusión configurados por seis estudiantes 
cada uno y 12 entrevistas individuales se-
miestructuradas. Las preguntas planteadas se 
formularon de forma clara y concisa, directa 
y breve, además de tener un carácter abierto, 
es decir, que favorecieran que las respuestas 
de los participantes no fueran sesgadas o diri-
gidas. Con estas preguntas, además, evitamos 
que los niños y las niñas contestaran lo que 
creían que era “políticamente” correcto. Aun-
que durante las conversaciones siempre se 
intentó evitar las desviaciones, la naturalidad 
con que se realizaron provocó, en algunos 
momentos, que el orden programado para 
las preguntas se alterara, e incluso algunas se 
modificaron a medida que la conversación 
se hacía más intensa y fluida. Las preguntas 
versaron acerca de aspectos generales relacio-
nados con el proceso de construcción de las 
identidades de género, así como sobre cues-
tiones más específicas sobre las dinámicas de 
interacción dentro del grupo-clase, siempre 
enfocadas desde la perspectiva de género. 
Tanto las entrevistas individuales como los 
grupos de discusión fueron grabados para, 
posteriormente, ser transcritos.

Procedimiento de análisis de datos
El análisis de contenido cualitativo se inició 
con el examen y categorización del texto ob-
tenido del diario de campo, los grupos de dis-
cusión y las entrevistas individuales. En varias 
ocasiones se leyó toda la información, y esta 
tarea se repitió en diversos momentos del pro-
ceso de análisis de contenido. También se des-
cartó parte del material recogido por su escasa 
relevancia para el objeto de estudio. Una vez 
elaborado el sistema de categorías con toda la 
información clasificada en ellas, se infirieron 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60280


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60280
I. Sánchez y C. Rodríguez-Menéndez / La construcción de las masculinidades en la escuela30

enunciados descriptivos. Finalmente, estos 
enunciados fueron interpretados y explicados 
a partir del contraste con la literatura existen-
te, lo que nos ayudó a lograr la formulación 
teórica y explicativa de los mismos.

Resultados

La masculinidad hegemónica  
en acción: el caso de Miguel y Jaime
En nuestra etnografía la estrategia masculi-
nizante por antonomasia es la aptitud para 
jugar al futbol. Aquellos niños que ostentan 
los atributos de la masculinidad hegemónica 
destacan por sus habilidades futbolísticas por 
encima del resto de sus compañeros. Así, Mi-
guel y Jaime son muy buenos futbolistas y su 
masculinidad hegemónica se hace notar:

…pues de mis compañeros es Miguel y es 
también Jaime que son amigos. Bueno, creo 
que son los más conocidos de la clase, juegan 
futbol muy bien…

mira… esa es fácil porque de críos es Mi-
guel y algo Jaime también, hay más que son 
buenos en el futbol y tal pero esos dos….

Miguel y Jaime, son lo más… y juegan 
genial a futbol y son como unos capitanes del 
grupo (entrevistas individuales).

Asimismo, otro recurso que los niños he-
gemónicos ponen en juego para mantener su 
estatus dentro del grupo es el desarrollo de 
conductas disruptivas. Miguel, Jaime y el res-
to de su grupo de confianza se mueven por el 
aula con total libertad, sin ningún control. Los 
insultos, peleas, chantajes, amenazas e, inclu-
so, las agresiones físicas son sus conductas ha-
bituales. En el siguiente fragmento del diario 
de campo se muestra cómo Jaime y Miguel, 
con la complicidad de otros niños, intentan 
sabotear una de las clases de lengua mediante 
la exhibición de actitudes violentas. Estas acti-
tudes pretenden mostrar su fuerza en público 
en un intento de exhibir su masculinidad:

En la clase de biblioteca la maestra les está ex-
plicando que, por la cercanía con el festival de 
la paz (baile y un rap), se suspenderá la clase de 
educación física para ponerse con los ensayos. 
Ante este anuncio Miguel y Jaime empezaron 
a protestar y hacer aspavientos en voz alta, 
Samuel y otros también estaban siguiendo la 
protesta. Miguel llegó casi al llanto: “no quie-
ro bailar, es una mierda de baile, quiero ir a 
educación física”, así continuó durante prácti-
camente todo el ensayo… Jaime también pro-
testaba e intentaba argumentar sus razones 
sobre lo necesario de esa clase… En el círculo 
que tenían que formar para hacer el baile los 
dos niños no participaban, estaban quietos y 
sin cantar ni bailar, seguían molestos; Miguel 
estaba tirado en el suelo en un intento por sa-
botear el ensayo.

De igual manera, otra de las caracterís-
ticas que necesitan los niños que pretenden 
mostrar su masculinidad es hablar sobre chi-
cas, aunque siempre refiriéndose a su físico: 
“esa sí que está buena tío, menudas tetas…
jajajja”; “la que está buena es la amiga de Mó-
nica” (diario de campo). Frases y expresio-
nes de este tipo inundan sus conversaciones, 
acompañadas de risas y adjetivos sexistas. Les 
cuesta hablar de relaciones porque parece que 
no tienen muy claro qué deben decir o qué re-
laciones pueden tener con las niñas. Hay una 
expresión constante, mediante la broma y el 
insulto, de un menosprecio hacia las chicas de 
la clase. Las niñas lo perciben con claridad y 
lo comentan en los grupos de discusión; tam-
bién se recoge en el diario de campo:

E: ¿por qué decís que no estáis cómodas?, ¿qué 
hacen o dicen para molestaros?
N1(niña): insultan en todos los sitios, por todo, 
son un asco.
N4 (niña): son los insultos, son tontos, siempre 
insultando sobre todo en educación física, si 
haces algo mal …yo paso de hacer nada ya…
N5 (niña): pues los insultos… siempre insul-
tan, estamos hasta las narices.
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Salimos de clase de lengua para ir hacia educa-
ción física… Bajando por las escaleras Miguel y 
Jaime bajaban corriendo y gritando, a lo que al-
gunas niñas protestaron porque las habían em-
pujado mientras bajaban…. Un grupo de niñas 
bajaba comentando que estaban cansadas de 
que las empujaran y las trataran como tontas…

Asimismo, los niños que son líderes del 
aula se caracterizan por ser personas sin in-
terés por aprender o por sus calificaciones, 
de forma que si fallan académicamente pue-
den atribuir públicamente su fallo a su falta 
de esfuerzo, más que a su poca habilidad, y si 
tienen éxito escolar pueden mostrarse como 
triunfadores que no se han esforzado, lo cual 
es signo de genialidad:

E: ¿tú no haces los deberes?, ¿no estudias?
M: …bueno… yo hago los deberes [risas] no 
siempre, ¿vale?… pero no mucho rato y a veces 
por la mañana… si me pregunta mi madre le 
digo que tengo pocos o que no tengo o eso… 
no sé, lo justo… pero tengo que ir a entrenar y 
eso no lo voy a dejar… ¿o qué?
J: ¡bah! Yo los hago porque mi madre me mira 
la libreta y Pilar se lo dice en las notas de la 
agenda, luego sí que no me deja salir ni nada, 
aunque como los hago rápido pa jugar y eso, a 
veces no van muy curiosos…[risas].

Los niños como Jaime y Miguel, que os-
tentan una masculinidad hegemónica, mues-
tran un gran desapego por las tareas escola-
res; quieren demostrar que estudiar es algo a 
lo que les obligan. Entre el grupo de niños ser 
despreocupado en sus estudios, e incluso re-
petir curso, son sinónimos de masculinidad 
hegemónica, de forma que quienes pertene-
cen a este grupo manifiestan un claro desape-
go hacia las normas escolares.

Finalmente, debemos destacar la presenta-
ción del cuerpo ante los demás, y para ello usan 
las prendas de vestir como recurso potenciador 

 3 Es un término coloquial y despectivo que hace referencia a una persona que, en su forma de vestir, modales, len-
guaje, etc., manifiesta gustos propios de una clase social adinerada.

de la masculinidad. En nuestra aula, absolu-
tamente todos los niños que forman parte del 
grupo hegemónico se caracterizan por evitar la 
vestimenta “pija”.3 Se visten de forma deporti-
va, con sudaderas, playeros, pantalones anchos, 
gorras, etc., como las estrellas de la música rap. 
Es más, este estilo es seguido por todos los es-
tudiantes del aula. Este último aspecto también 
pone de manifiesto que ostentar un único re-
curso, en este caso la ropa, no es suficiente para 
poder formar parte del grupo hegemónico.

Otras masculinidades hegemónicas: los 
casos de Samir y Sebas
En este apartado prestamos atención al caso 
de dos chicos que ocupan una posición ele-
vada en la jerarquía, pese a no ostentar todos 
los atributos de la masculinidad hegemó-
nica. Samir se incorporó a mitad de curso y 
se convirtió en uno de los líderes de la clase. 
Muestra una masculinidad hegemónica en 
algunos aspectos porque cuida su aspecto fí-
sico (sigue la estética de los cantantes de gru-
pos de reguetón), es deportista, tiene éxito con 
las chicas —algo novedoso en la clase, puesto 
que para las niñas del aula sus compañeros no 
son atractivos—, además, no es brillante en 
los estudios. Este niño eclipsó la popularidad 
de Miguel y de Jaime, al menos durante unos 
días; sin embargo, la actitud de los líderes no 
fue de oposición o rivalidad, sino de admira-
ción y complicidad:

En educación física Samir demostró sus dotes 
deportivas y todos los niños competían por 
estar a su lado, incluso Miguel y Jaime querían 
demostrarle su poder; parecían encantados y 
algo abrumados por la nueva competencia. 
En el caso de Samir estar con las chicas no es 
feminizador, todo lo contrario, es masculini-
zante. Los chicos quieren imitarle, ninguno 
de los chicos con masculinidad hegemóni-
ca pone en duda su masculinidad o le llama 
“maricón”. Tampoco para las chicas es poco 
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masculino, ya que sigue los patrones hegemó-
nicos masculinos, como tener interés en el de-
porte, y demuestra fuerza física, al tiempo que 
no es demasiado brillante en los estudios.

Diversas investigaciones indican que acer-
carse a las chicas es un recurso que dota de po-
pularidad a los niños dentro de la clase (Mar-
tino, 1999); no obstante, en el caso de nuestra 
aula solamente Samir utiliza ese recurso. La 
relación de Samir con las chicas es buena, no 
hay insultos ni golpes, pero no son sus iguales 
ni sus amigas, pues el flirteo es su patrón de 
comportamiento. Tiene una idea de la mu- 
jer/novia para ligar, es decir, su comporta-
miento tiene el objetivo de sentirse más mas-
culino entre las chicas, su idea es misógina 
respecto a ellas. Se le hizo una pequeña entre-
vista para comprobar qué tal era su relación 
con sus compañeras y nos dijo lo siguiente:

E: ¿qué te parecen las chicas de la clase?, ¿qué 
tal llevas con ellas?
S: las tías son guapas, bueno algunas… me tra-
tan bien.
E: ya, pero ¿cómo son?, ¿te caen bien?
S: sí, son majas, siempre están de risas y me 
ayudan con cosas, están bien… algunas son 
pesadas, como Mónica, pero bueno, creo que 
le gusto y tal… nah, me llevo bien con ellas… 
pero tengo más amigos, va que estoy más con 
los tíos y tal… en el patio, digo.

Su masculinidad se refuerza de forma di-
ferente al modo en que lo hacen sus compañe-
ros, pero deja claro que, pese a pasar tiempo 
con las chicas, sus preferencias se decantan 
por estar al lado de los niños. A partir de la 
entrada en el aula de este nuevo niño (Samir) 
podemos defender la tesis de Renold (2003), 
quien constata la compleja relación que los 
chicos mantienen con las chicas en el desa-
rrollo de la masculinidad hegemónica. Esta 
autora explica que los chicos suelen tener una 
actitud ambivalente puesto que, en ocasiones, 
evitan el contacto con ellas por el denominado 

“miedo” a lo femenino, a contaminarse de lo 
femenino. Esta actitud la observamos en casi 
todos los niños del aula; sin embargo, en otras 
ocasiones la proximidad con las niñas se pue-
de entender como confirmación de la hetero-
sexualidad; es el caso de Samir.

También queremos dejar constancia del 
caso de Sebas. Aun teniendo unos rasgos de 
masculinidad muy diferentes a los de Miguel 
o Jaime, pues se porta bien en clase, cumple 
con las tareas escolares y no utiliza el insulto 
para relacionarse con sus compañeras, es un 
miembro muy respetado en el grupo. La razón 
principal es su reputación como futbolista y 
la razón secundaria es que para las chicas es 
“muy guapo”. A diferencia de Sebas, los otros 
dos cabecillas del grupo dominante —Miguel 
y Jaime— así como otros niños del aula, de-
muestran su masculinidad mediante el rol de 
“chico duro”, algo que Sebas no necesita:

Sebas es popular y respetado entre los niños y 
entre las niñas; es el único de la clase en esa situa-
ción. Les pregunté a las niñas: “bueno, entonces 
Sebas os cae mejor que los otros, ¿no? Pero ¿por 
qué? Si va siempre con Jaime y Miguel”. Yaiza es 
la primera en contestar, como casi siempre, “ya, 
va con ellos, pero él no es así, mira, ni insulta a 
nadie ni es un bestia, claro, es normal y les cae 
bien porque juega al fútbol, es por eso”. Enton-
ces Mónica, que asiente a las palabras de Yaiza, 
comenta: “y es guapo además [risas] no como 
los otros tontos…” (diario de campo).

El caso de los chicos es igual: todos ponen 
a Sebas como uno de los niños preferidos. En 
este caso los motivos para elegirle tienen que 
ver con el deporte “es buen tío y además es un 
crack en el fútbol”, “Sebas mola, no veas cómo 
juega, es una pasada, quiere ser profesional y 
todo y puede, ¿eh?” (entrevistas individuales). 
Sebas es un caso interesante porque constru-
ye una masculinidad hegemónica a partir de 
sólo dos atributos: ser bueno en fútbol y ser 
guapo; no obstante, su posición en el grupo do-
minante debe ser constantemente defendida 
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y mantenida. Ha decidido, o bien entendido, 
que lo mejor es seguir la corriente de Miguel 
y Jaime para evitar problemas. Para los demás 
niños, que Sebas les guste a las niñas es algo 
positivo por ser “deseado” por ellas. Como se 
pone de manifiesto en el siguiente extracto del 
diario, en el aula ser popular y ser niño significa 
molestar en el aula, excepto en el caso de Sebas:

En clase de lengua, la maestra tiene que llamar 
la atención de forma constante al grupo de 
Miguel y Jaime, quienes están sentados con la 
cabeza sobre la mesa (fingiendo que se duer-
men) y sin ningún material de trabajo en la 
mesa. La maestra no dejaba de insistir: “Jaime, 
Miguel, por favor sacad el material de lengua”, 
“Miguel, Jaime, levantad la cabeza de la mesa, 
que estamos en clase; la próxima vez os dejo 
sin recreo”, etc. Sebas me dijo al salir de clase 
cuando le pregunté “¿qué te parece lo mal que 
se portan Miguel y compañía?”: “pues no sé, 
normal, es lo de siempre, ellos son así”. “¿Pero 
a ti te gusta eso?”. “No, pero bueno, si eres su 
amigo pues pasas o… bueno yo no les voy a 
decir nada, son así y si les dices algo igual se 
van a meter contigo, pues mejor no decir nada 
y reírse, además dicen tonterías y bueno, lo pa-
sas bien ¿no?”.

Debemos subrayar la conducta de com-
plicidad que tiene Sebas con los niños de 
masculinidad hegemónica dominante. Es 
consciente de que les sigue el juego y de que la 
actitud de sus compañeros es reprobable, pero 
también reconoce que rebelarse contra ellos le 
supondría un gran coste personal dentro del 
aula. Hay en esta actitud de Sebas un dejo de 
subordinación y una necesidad de adaptarse a 
las condiciones de la masculinidad impuesta 
por sus compañeros.

Quiero ser como…:  
la masculinidad pretendiente
Los niños que hemos incluido dentro de esta 
categoría están siempre al lado de los chicos 
populares y adoptan todas las conductas que 

observan en sus líderes. Se visten de forma 
semejante, comparten las mismas aficiones y 
tienen comportamientos similares, pero no 
son populares, aunque ese sea su propósito. 
El máximo exponente de esta masculinidad 
es Samuel. Es un claro aspirante a chico po-
pular, se esfuerza, lucha y se arriesga por con-
seguir aprobación y agradar a sus admirados 
compañeros. Para lograr notoriedad utiliza 
el comportamiento disruptivo enfrentándose 
a la maestra y molestando a sus compañeros 
y compañeras, mientras que es sumiso con el 
alumnado más popular. En el siguiente extrac-
to del diario se explica la estrategia de Samuel:

Como cada día, en la clase de lengua Samuel se 
pasa toda la hora observando la mesa de Mi-
guel y Jaime, riéndose de sus chistes, haciendo 
tonterías para que éstos se rían y le conside-
ren uno más y, sobre todo, sepan que está ahí. 
Cuando está solo o trabajando es un niño dul-
ce y trata a sus compañeras con respeto, pero 
en clase de educación física o en los recreos es 
capaz de ser violento si eso es lo que le piden 
sus compañeros; deja que le castiguen para ta-
par una mala conducta del grupo de Miguel. 
Para el grupo de Miguel, Samuel es un elemen-
to de distracción, pero no le toman en serio.

La presión por alcanzar las expectativas 
masculinas que postulan Miguel y Jaime es 
más fuerte que su propio orgullo personal. 
Samuel tiene como recurso provocar las risas 
a través de situaciones cómicas, ridículas o 
montar algún numerito en el aula. Todo para 
que el grupo de “líderes” pueda reírse, para 
sentirse parte del grupo y para que este grupo 
ponga su atención en él, aunque, como se ha 
dicho, nada es suficiente; sigue pareciéndoles 
un bufón. En la entrevista personal se le pre-
gunta a Samuel por su situación y su respuesta 
es la que sigue:

E: bueno Samu, …dices que Miguel y Jaime 
son tus mejores amigos ¿no?… pero yo te veo 
más con otros de clase…
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S: sí estoy con ellos… pero bueno, no hace fal-
ta estar siempre juntos ¿no? Yo pues… bueno, 
Jaime y Miguel son los mejores amigos, yo se-
ría como el tercer mejor amigo.
E: vale, pero no te parezca mal ¿eh?, pero a ve-
ces te tratan un poco mal.
S: pero es en broma… es como cosa normal, es 
de coña… no me parece mal, es cosa del grupo, 
nos hacemos bromas y esas cosas… insultar y 
eso es cosa de amigos… es pa no aburrirnos.

En este caso para Samuel nada es más im-
portante que lograr su ideal, y para ello imagi-
na que cada desprecio es un signo de amistad; 
cree que con estos gestos está más cerca de su 
objetivo. Asimismo, y pese a que sabe que la 
entrevistadora conoce la dinámica del aula, 
justifica que, aunque no esté siempre con ellos, 
es el “tercer amigo” porque “no hace falta estar 
siempre juntos”. De forma similar, los chicos 
categorizados por Swain (2006) como masculi-
nidad cómplice, como Samuel, son tolerados, 
más que aceptados, por el grupo dominante.

Cuando se le hizo la entrevista a Jaime, 
uno de los chicos populares, también se le 
preguntó por la situación de Samuel. En su 
respuesta observamos la falta de empatía con 
su compañero y la normalización de conduc-
tas de violencia verbal. Estaba sorprendido al 
intuir, por la pregunta y el tono de la misma, 
que podía no estar bien la actitud de burla que 
mantenían con Samuel:

E: si sois todos amigos ¿por qué os pasáis tanto 
con Samu?
J: …pero es que no es meterse… él es muy pa-
yaso ¿no lo ves? …nos metemos porque a él 
no le da más… es como de cachondeo… a él 
le mola porque así luego pues, no sé, hace otra 
chorrada… no es en plan mal…

En un momento de uno de los grupos de 
discusión una de las niñas habló sobre la lucha 
de Samuel:

N1 (niña): pero es como Samuel… a ese no le 
da más que le insulten o se rían de él con que 
le dejen estar con Miguel y esos… ese guaje es 
tonto (1GD).

Sus compañeros y compañeras se dan 
cuenta de la fascinación de Samuel por estar 
cerca de sus compañeros más populares y de 
cómo se humilla para lograrlo, algo que criti-
can quienes no parecen anhelar popularidad 
a cualquier coste. Para Samuel ser aceptado 
por el grupo de los chicos populares se ha con-
vertido en el máximo valor aspiracional de su 
vida, aunque esto suponga asumir conductas 
arriesgadas en su vida escolar, tales como el 
bajo rendimiento académico y problemas con 
la autoridad de sus docentes.

La masculinidad subordinada
Estos niños son una especie de esbirros si-
lenciosos que se ajustan al patrón masculino, 
pero no destacan en el grupo. Manifiestan su 
admiración por los chicos hegemónicos, co-
mentan lo buenos que son jugando al fútbol, 
la ropa tan chula que tienen, el mal compor-
tamiento que ostentan o su fuerza física su-
perior. La diferencia principal entre la mas-
culinidad pretendiente y la subordinada es la 
necesidad de llegar a ser popular respecto del 
chico pretendiente. En la masculinidad pre-
tendiente no basta con estar al lado del chico 
hegemónico o no recibir su rechazo, sino que 
quiere ser uno de ellos y lucha para lograrlo. 
En la masculinidad subordinada, los niños 
tratan de emular a los chicos populares, pero 
manteniéndose en un segundo plano; perma-
necen cerca de ellos, como el caso de Mateo:

E: Mateo, tú ¿te sientes popular?
M: no.
E: ¿por qué dices que no?
M: pues porque se sabe… Miguel, Jaime, Se-
bas… esos que son buenos en fútbol y son 
así… como más, todos lo sabemos, se podrían 
llamar populares…
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E: y tú ¿no eres así como ellos?
M: no, tienes que ir en ese plan de hablar alto, 
meterse con alguien en clase o gritar en el fut-
bol, meterse más duro… me mola como son y 
voy con ellos y eso, pero soy más… no sé… ni 
súper cortao ni tan lanzao como Jaime o eso…
E: qué te digo yo, que serían como más mascu-
linos, más “machotes” o algo así.
M: [risas] …bueno sí son, claro… son tíos, 
pero yo también ¿eh?, pero más callao o más 
tranquilo, pero sigo jugando al futbol, me gus-
ta el rap, no sé, masculinos somos todos.
E: ya lo sé… yo decía que igual tú eres más sen-
sible, menos agresivo para algunas cosas.
M: [risas] …es que cuando dices sensible pa-
rezco una guaja,4 porque sensible ¿no es de 
guajas? Bueno, o de ya sabes… yo soy tranqui-
lo, pero nada más…[risas].

Como podemos observar, el niño es cons-
ciente de la posición que ostenta en el grupo 
de chicos, y también es claramente conoce-
dor de quiénes tienen el poder en el aula. Al 
mismo tiempo, se dio mucha prisa en aclarar 
que él también era muy masculino. Resulta 
revelador que asocie la feminidad a la sensi-
bilidad, aunque, al tiempo, duda y busca la 
confirmación de la entrevistadora: “¿no es de 
guajas?”. En este sentido, reconoce diferencias 
en algunos comportamientos, pero le gusta 
sentir que en lo referente a su masculinidad se 
parece al grupo hegemónico.

Asimismo, los niños que ostentan una 
masculinidad subordinada (Mateo, Lucas), 
tienen en común su fijación con las niñas. 
Les recriminan cualquier fallo, no quieren 
juntarse con ellas en los equipos de trabajo y, 
si tienen oportunidad, les dan órdenes en las 
clases más dinámicas, como educación física. 
Este comportamiento tiene que ver con la ne-
cesidad de afianzar su masculinidad, puesto 
que cuanto más lejos de la feminidad se esté, 
más masculino parece que se es. Los niños de 
quienes se duda de su masculinidad poseen 

 4 En Asturias, lugar donde se desarrolló la investigación, se denomina así a las niñas (lengua asturiana). 

una aversión más permanente hacia lo feme-
nino que abyectan de sí mismos:

E: Lucas, estás siempre gritándoles a las niñas 
en clase de educación física, ¿por qué lo haces?
L: bueno les grito… sí bueno, porque en los 
juegos y eso nos tenemos que gritar, además 
se quedan ahí paradas como sin ganas… hay 
que decirles algo ¿no? Es que si no, perdemos 
todos los juegos… tienen que espabilar (entre-
vista individual).

Finalmente, debemos destacar que este 
tipo de masculinidad es distinto de la mas-
culinidad subordinada propuesta por Swain 
(2006), cuyos rasgos se definían por ser objeto 
de acoso homofóbico. En el caso de nuestra 
etnografía no encontramos niños que fueran 
objeto de tal acoso por parte del resto de sus 
compañeros y compañeras.

La masculinidad invisible
Los niños que se incluyen dentro de esta ca-
tegoría se caracterizan porque no parecen 
estar interesados en imitar a los niños hege-
mónicos. Se muestran como figurantes en la 
vida del aula porque no molestan en clase, no 
tienen conflictos, no gritan, no opinan. Raúl, 
Alejandro y Luis no hacen nada especial, pero 
tampoco rompen con las reglas no escritas de 
los líderes de la clase, pues ríen con sus chis-
tes y juegan a lo que se les ordena. Son niños 
silenciosos que no molestan ni participan. 
Incluso los miembros de su grupo clase no sa-
ben cómo definirles, de manera que cuando se 
pregunta ¿quién te cae bien de clase?, ¿con qué 
niños te gustaría jugar?, nunca se les nombra. 
Es más, resulta paradigmático observar cómo 
entre los propios niños invisibles el interés por 
quienes están en su misma situación es nulo:

E: dime Claudia, ¿qué tal es Raúl?, ¿cómo es?
N2 (niña): es majo… no habla mucho… no te 
puedo decir, estudia bien, creo… pregunta a 
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Luis, que es más amigo suyo…
E: y tú, Alejandro, ¿qué te parece Raúl?
N3 (niño): es un tío tranquilo, estudia y eso, no 
tiene problemas, no lo riñen…¡ah sí! Juega al 
futbol con todos.
E: bueno Raúl, ¿qué tal compañero es Alejan-
dro?, ¿cómo es?
N4 (niño): no sé, normal… es buen tío… juega 
al futbol y no es de hablar así mucho (entrevis-
tas individuales).

Con estos niños nadie tiene problemas, 
no son objeto de burlas ni se les deja aislados, 
pero tampoco son demandados por nadie. Se 
separan de la masculinidad hegemónica en 
su carácter introvertido y, sobre todo, en lo 
referente a la actitud académica. Son niños 
que atienden en clase, siguen las explicacio-
nes, no protagonizan incidentes disruptivos 
ni los sustentan. Sorprende que, pese a ser tan 
diferentes al resto de los niños en su actitud en 
el aula, no son objeto de desprecio ni de cali-
ficativos como “empollón”; se les respeta por 
ser buenos estudiantes, especialmente a Raúl 
y Luis. La razón quizá sea que son niños dis-
puestos a ayudar a quienes lo solicitan, inclu-
so aunque esta ayuda esté teñida de abuso por 
parte de sus compañeros más hegemónicos:

En clase de lengua, tras la explicación de Pilar, 
los niños y niñas por grupos tienen que reali-
zar un trabajo sobre tipos y clases de sustanti-
vos. Entre los niños Miguel le dice a Raúl que 
si se pone con ellos a trabajar; algunas niñas 
dicen “qué morro tienes, tío, te juntas con Raúl 
pa que te ayude”, a lo que Miguel sólo respon-
de con una sonrisa. Raúl ni contesta a su com-
pañera ni rechaza la petición, simplemente 
recoge sus cosas y se sienta en la mesa de Jaime 
y Miguel (diario de campo).

En suma, estos niños pasan su estancia en 
el centro como camaleones, mimetizándose 
con el contexto, adaptándose a las diferentes 
situaciones para evitar el conflicto y no lla-
mar la atención. Los y las docentes se vuelven 

cómplices de esta situación de invisibilidad, 
en ocasiones por no darse cuenta y en otras 
porque no causan problemas, no presentan 
objeción a ninguna propuesta o petición, no 
molestan y obedecen las órdenes del profeso-
rado y del alumnado dominante.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en la investigación 
etnográfica confirman la existencia de dis-
tintas masculinidades en el entorno escolar, 
que son reguladas y controladas a través del 
grupo de iguales. Se observó que en la cús-
pide de la jerarquía de género se encuentra la 
masculinidad hegemónica, que se construye 
a partir de diversos recursos personales como 
son la aptitud para jugar al futbol (Campbell 
et al., 2016; Martino y Pallotta-Chiarolli, 2006; 
Renold, 1997, 2004; Skelton, 1997, 2000; Smith, 
2007; Swain, 2000, 2003, 2004, 2006), la mani-
festación de conductas disruptivas en el aula 
(McCarry, 2010; Morris, 2008; Swain, 2004), el 
empleo habitual de bromas e insultos sexistas 
(Chambers et al., 2004; Renold, 2003, Dalley-
Trim, 2007; Huuki et al., 2010; Swain, 2004), 
así como el desinterés por las tareas escolares 
(Francis, 2000; Renold, 2001, 2004).

En este contexto, la etnografía también ha 
puesto de manifiesto que el logro de la mas-
culinidad hegemónica exige de un constante 
proceso negociador en el que los niños tienen 
que saber gestionar sus recursos para determi-
nar el lugar que ocupan en la jerarquía mascu-
lina (Swain, 2000; 2002; 2003; 2004; 2006). Esta 
situación compleja y, en ocasiones, no exenta 
de contradicciones, es la que permite que al-
gunos niños que no ostentan todos los atribu-
tos de la masculinidad hegemónica sean res-
petados y admirados por el grupo de iguales. 
No obstante, es paradigmático que, en ambos 
casos (Sebas y Samir), esta admiración y res-
peto se base en el desarrollo de la heterosexua-
lidad como condición personal (Dalley-Trim, 
2007; Kehily y Nayak, 1997; Renold, 2000, 2003): 
si bien en el caso de Samir ésta es impulsada 
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por él mismo mediante la relación de compli-
cidad-misoginia que mantiene con las niñas; 
en el caso de Sebas tal condición es otorgada 
por el grupo de niñas, lo cual añade a esto cier-
ta misoginia que implica un comportamiento 
ambivalente ante lo femenino.

Asimismo, también se ha demostrado que 
las dinámicas de relación obligan a todos los 
que no se encuentran en la cúspide de la jerar-
quía a no “oponerse” a los niños hegemónicos. 
Esta posición de connivencia toma diversos 
caminos: en unos casos se sigue el juego a los 
niños hegemónicos porque no se critican sus 
conductas disruptivas (caso de Sebas y la mas-
culinidad invisible); en otros casos, la búsque-
da de su reconocimiento provoca una actitud 
de rebeldía a la autoridad y de franca sumisión 
a las normas determinadas por los niños he-
gemónicos (masculinidad pretendiente). Fi-
nalmente, algunos niños aspiran a estar de su 

lado ridiculizando a las niñas y manifestando 
una clara oposición respecto a ellas (masculi-
nidad subordinada) (Renold, 2002; 2004).

En conclusión, y como afirma Swain 
(2004), cada escuela es peculiar porque tiene 
sus normas, reglas, rutinas, jerarquías y prác-
ticas; por tanto, las experiencias del alumnado 
son diferentes según los distintos contextos 
escolares y tendrán diferentes modelos para 
construir sus masculinidades. Pero, si bien hay 
que atender a los contextos particulares, tam-
poco se puede perder de vista que la escuela, 
en cuanto ámbito de socialización secundaria 
y contexto normativo, es un marco en el que 
se refuerzan las masculinidades hegemónicas 
presentes en la sociedad. En este sentido, el 
estudio etnográfico que presentamos ha que-
rido captar el proceso de construcción de las 
masculinidades en el contexto específico de 
un aula particular.
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Prácticas subalternas sobre el sistema ortográfico entre 
estudiantes universitarios indígenas y no indígenas
Un estudio de literacidades académicas
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Desde una perspectiva decolonial y socioconstructivista, describimos 
prácticas de literacidad subalternas sobre las comillas entre estudiantes 
indígenas y no indígenas de dos instituciones de educación superior (IES) 
de Yucatán (México) en contextos distintos de conservación de la lengua 
y la cultura mayas. Mediante el constructo de concepciones, abordamos 
la conciencia de los participantes sobre las prácticas y los contextos de los 
eventos de literacidad que las construyeron. Recogimos las concepciones 
de 232 participantes mediante un cuestionario y las analizamos desde la 
fenomenografía y las literacidades académicas. Encontramos amplia pre-
sencia de prácticas subalternas, con diferencias entre las IES. Las prácticas 
privilegiadas parecen ser resistidas o consignadas al misterio en el contexto 
maya y en la educación preuniversitaria de ambos contextos. El contexto y 
no la autoadscripción indígena influyen sobre las prácticas. Destacamos la 
necesidad de visibilizar y reflexionar críticamente sobre las prácticas subal-
ternas y privilegiadas, desmontando la práctica institucional del misterio.

From a decolonial and socio-constructivist perspective, we hereby describe 
subaltern literacy practices on quotation marks among indigenous and 
non-indigenous students from two higher education institutions (HEIs) in 
Yucatán (Mexico) in different contexts of conservation of the Mayan lan-
guage and culture. For the present study we addressed the participants’ 
awareness of the practices and contexts of the literacy events that formed 
them. In order to do this, we developed and collected the conceptions of 232 
participants through a questionnaire and analyzed them from the point of 
view of phenomenography and academic literacies. We found a wide pres-
ence of subaltern practices, which are different among the different HEIs. 
Privileged practices seem to be resisted or consigned to mystery in the Mayan 
context and in pre-university education in both contexts. It is the context and 
not the indigenous self-ascription that influences the practices. We highlight 
the need to critically reflect on subaltern and privileged practices and make 
them visible, dismantling the institutional practice of mystery.
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Introducción

El estudio de las literacidades académicas, o 
“prácticas sociales mediadas por el lenguaje es-
crito” (Hernández Zamora, 2016: 21) ha cobra-
do auge en Latinoamérica. Éstas se conciben 
como “actividades sociales que invariablemen-
te están orientadas por nuestros propósitos y la 
necesidad de dar sentido a nuestras acciones 
en contextos específicos” (Castro-Azuara et al., 
2020: 7). Existe interés por indagar las literaci-
dades de grupos oprimidos, como estudiantes 
universitarios indígenas (Pérez López, 2016). 
Muchos estudios se han realizado desde la 
perspectiva decolonial de los nuevos estudios 
de literacidad, o NEL (Street, 1984, 2017; Zavala, 
2011), la cual suscribimos. Por ejemplo, Rock- 
well (2005; 2006; 2010) indaga los procesos de 
invisibilización y destrucción de las literacida-
des de los pueblos indígenas durante la colonia 
y el posicionamiento de estos pueblos como 
culturas orales inferiores. Hernández Zamora 
(2009; 2010; 2019) expone las dificultades que 
experimentan sujetos marginados, algunos de 
matriz étnica indígena, para participar en las 
literacidades de los grupos dominantes debido 
a su representación como sujetos “analfabeti-
zados”. Así, una consecuencia de la imposición 
de la literacidad en español ha sido la perenne 
asignación de la etiqueta “deficiente” al uso 
que los pueblos originarios hacen del español 
en general, y del español escrito en particular 
(Jiménez et al., 2003).

La conquista y colonización son ejemplos 
dramáticos de un fenómeno identificado por 
Brandt (2004): la reproducción de las litera-
cidades dominantes requiere de contactos y 
flujos de comunicación entre grupos huma-
nos. En ausencia de contactos intensos, sos-
tenidos y específicos (es decir, en condiciones 
de relativo aislamiento de los flujos globales), 
los sujetos pueden resignificar los artefactos 
semióticos (textos, signos) de las literacidades 
globales y así dar origen a prácticas locales con 
los mismos artefactos (Brandt y Clinton, 2002). 
Un fenómeno paralelo, cuyas conexiones con 

el anterior no han sido suficientemente explo-
radas, es el despliegue de usos no normativos 
del español escrito por estudiantes indígenas 
(Pérez López, 2016). Como sostiene Rockwell 
(2005: 6), estos usos se insertan en

procesos culturales colectivos que ocurren 
bajo condiciones de relaciones de poder asi-
métricas: las herramientas o signos de un 
grupo dominante son retomados por grupos 
subalternos e incorporados —frecuentemente 
con nuevos significados y usos— a su propia 
historia cultural (traducción propia).

Estas prácticas subalternas son estigma-
tizadas o invisibilizadas a pesar de constituir 
actos agentivos de resistencia y/o negociación 
de las literacidades académicas occidentales 
(Zavala, 2011; Pérez López, 2016). Al mismo 
tiempo, las prácticas globales privilegiadas 
suelen permanecer vedadas a los sujetos 
subalternos porque docentes e instituciones 
asumen que ya las dominan, puesto que son 
“naturales”. Es decir, se reproduce la práctica 
institucional del misterio (Lillis, 1999). Este 
halo de misterio puede extenderse a las prác-
ticas subalternas locales que usan los mismos 
artefactos semióticos de las prácticas globales 
debido a la opresión de los sujetos subalternos 
y la estigmatización de sus prácticas. Ello im-
pide abordar tanto las prácticas privilegiadas 
como las subalternas como objetos de inves-
tigación y/o de enseñanza y configurar un 
“tercer espacio” para la reflexión crítica y de-
colonial sobre las literacidades (Zavala, 2011). 
Planteamos entonces la necesidad de estudiar 
la resignificación de artefactos semióticos glo-
bales en contextos socioculturales locales con 
características de aislamiento y resistencia, 
tales como ciertos contextos indígenas, para 
contribuir a la generación de reflexiones y 
prácticas decoloniales.

Sin embargo, estos estudios deben distan-
ciarse de perspectivas esencialistas de las iden-
tidades indígenas y contribuir a desmontar la 
analfabetización como rasgo inherente. Una 
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forma de hacerlo es indagar las prácticas de los 
sujetos indígenas y no indígenas en escenarios 
socioculturales diversos, tanto geográficos 
como educativos, de manera comparada.

Un artefacto semiótico cuyo uso por es-
tudiantes indígenas ha sido abordado son las 
comillas. Este signo indexa las prácticas letra-
das universitarias dominantes que privilegian 
el reconocimiento de la autoría y la propiedad 
intelectual. Perales-Escudero (2017) examinó 
las creencias de estudiantes universitarios de 
matriz étnica maya sobre las comillas y en-
contró que algunos creen que las comillas in-
dican que la información entrecomillada no 
debe leerse. Esta creencia puede ser poco fun-
cional al leer y escribir textos con múltiples 
citas; los estudiantes la atribuyen a su escola-
rización preuniversitaria, donde la creencia 
puede haber resultado funcional.

Esta funcionalidad de prácticas subalter-
nas locales asociadas con las comillas es suge-
rida por su uso en carteles escolares de nivel 
secundaria propios de la región contexto de 
este estudio para enmarcar nombres de ins-
tituciones, de lugares y títulos de personas, 
todos usos no reconocidos por la Real Acade-
mia Española (una institución colonial cuyas 
prescripciones mencionamos sólo para desta-
car las prácticas de los sujetos subalternos).

Podrán participar en este certamen todas las 
alumnas de la “escuela Belisario Domínguez” 
sin límite de edad. Será declarada “Embajado-
ra de la Simpatía” la candidata que al cerrarse 
el certamen tenga mayoría de votos… BAILE 
en la “Explanada de la Bandera”, con disfraces 
carnavalescos (Ramos, 1997: XXVIII-XXIX).

El análisis de estos artefactos parece no 
bastar para conocer la práctica letrada o hacer 
social de los signos y quizás tampoco hubiera 
bastado el análisis de actividades observables 
en torno a ellos, como podría hacerse median-
te la etnografía o la teoría de la actividad. Así, 
se hace necesario asomarse a la conciencia de 
las personas sobre la práctica social implicada 

en el signo. El presente estudio cualitativo 
fenomenográfico, enmarcado en los NEL en 
general, y en el campo de las literacidades aca-
démicas en particular, indaga las concepciones 
de estudiantes mayas y no mayas de dos insti-
tuciones de educación superior (IES) del estado 
mexicano de Quintana Roo sobre el uso de las 
comillas. Usamos el constructo de concep-
ciones para operacionalizar una mirada so-
cioconstructivista de la conciencia de los par-
ticipantes sobre las prácticas subalternas y los 
escenarios de los eventos de literacidad que lle-
varon a apropiárselas, en relación con contex- 
tos socioculturales locales diferenciados. Bart-
lett (2007) ha llamado a reconectar ciertos abor-
dajes psicológicos con los NEL. Consideramos 
que constructos como las teorías implícitas o 
las concepciones son compatibles puesto que 
son de naturaleza intrínsecamente sociocul-
tural, ya que las personas las construyen de 
manera situada, social y discursiva, al partici-
par en prácticas significativas para sus grupos 
culturales (Jiménez, 2009; Murillo et al., 2016).

El estudio de las concepciones sobre las 
prácticas asociadas a las comillas permite 
asomarse a literacidades locales subalternas e 
interrogar su conexión con literacidades glo-
bales privilegiadas. Perseguimos identificar 
y describir la conciencia de prácticas letradas 
no normativas sobre las comillas, o variación 
no autorizada en la terminología de los NEL 
(unlicensed variation, Sebba, 2007) entre es-
tudiantes universitarios mayas y no mayas y 
explorar su vinculación con los contextos a 
través de las siguientes preguntas:

1. ¿Qué concepciones autorizadas y no 
autorizadas sobre las comillas se en-
cuentran entre estudiantes de dos IES 
de la península de Yucatán?

2. ¿Dónde declaran los participantes que 
sucedieron los eventos de literacidad 
relativos al aprendizaje de sus concep-
ciones sobre las comillas?

3. ¿Cómo se diferencia la distribución 
de concepciones autorizadas y no au- 
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torizadas entre las dos IES por semes-
tre y por la autoadscripción de los 
participantes?

Esta mirada contribuye a visibilizar las 
prácticas letradas locales de sujetos subal-
ternos en relación con las prácticas globales 
privilegiadas y a comprender su producción 
situada en procesos coloniales y de poder. La 
siguiente sección articula las conexiones de 
los NEL con el estudio de las comillas en tanto 
que artefacto semiótico que indexa prácticas 
significativas dentro de la cultura escrita.

Los NEL y el estudio de 
concepciones sobre los signos de 
puntuación

Los NEL surgen a partir del trabajo de Street 
(1984) sobre los usos culturalmente situados del 
lenguaje escrito en contextos no académicos. 
Su contribución consiste en el desplazamiento 
del texto como objeto de estudio para privile-
giar las actividades sociales que los seres huma-
nos realizan con ellos (Lillis y Scott, 2008). Los 
NEL han descrito las literacidades extraescola-
res o vernáculas y se han interesado por sub-
vertir las dinámicas ideológicas y de poder de 
la literacidad al dar voz a los sujetos subalternos 
y al visibilizar sus prácticas letradas.

Entonces, el estudio de los signos de pun-
tuación pudiera parecer ajeno a los NEL; pare-
ciera difícil vincular la noción de práctica so-
cial con tales signos puesto que son artefactos 
semióticos de los textos como productos acaba-
dos. Además, la investigación de la puntuación 
evoca perspectivas prescriptivistas, centradas 
en la identificación y descripción de errores y 
no en las prácticas sociales e ideológicas. Para 
comprender las razones por las cuales pueden 
abordarse las prácticas asociadas con los sig-
nos de puntuación en general —y las comillas 
en particular— resulta indispensable revisar el 
concepto mismo de “práctica” desde los NEL.

El concepto de literacidad como práctica 
social es central en la epistemología de los NEL. 

Ivanič (2009) plantea que una de las acepcio-
nes del término “práctica” se refiere a prácticas 
de nivel micro que son constituyentes de una 
práctica de nivel mayor. Este autor presenta 
explícitamente el estudio de Sebba (2007) so-
bre la ortografía como una práctica social, esto 
es, como un ejemplo de prácticas de nivel mi-
cro. Sebba (2007) examina el uso de ortogra-
fías alternas en inglés (por ejemplo, el hecho de  
deletrear la palabra was como woz) y concibe a 
la ortografía como práctica social.

Sebba (2007) plantea que la ortografía, pese 
a ser un elemento semiótico-lingüístico de  
los textos, no es sólo una mera tecnología  
de las prácticas de escritura, sino que consti-
tuye en sí misma una práctica social. La pre-
misa central de su argumento, que acepta-
mos, es que la existencia de una práctica social 
depende de la posibilidad de que una acción 
acarree un significado social. En los sistemas 
semióticos como el lenguaje y la ortografía, el 
significado social depende de la posibilidad 
de variación de la norma, es decir, de desvia-
ción, pero capaz de permanecer dentro de los 
límites de comprensibilidad de la comunidad 
lingüística.

Así, Sebba (2007: 34) propone una “zona de 
significación social” que yace entre los polos 
de la estandarización normativa y la ausen-
cia completa de ella. En los sistemas alfabé-
ticos de varias lenguas, entre ellas el español 
y el inglés, ello es posible por la existencia de 
más de una grafía para un mismo fonema. 
Entonces, el uso de correspondencias fono-
grafémicas no normativas, como “boi” por 
“voy”, deviene una práctica social puesto que 
indexa identidades. Sebba (2007: 33) denomi-
na a estas prácticas subalternas “variación no 
autorizada” (unlicensed variation). Por ejem-
plo, Sebba (2007) encuentra que el uso delibe-
rado de “ke” en España indexa la pertenencia 
a comunidades de resistencia contracultural, 
como grupos anarquistas o activistas LGBT. 
Nosotros añadimos que el uso de variantes no 
autorizadas, sea éste inconsciente o estratégi-
co, expone a los usuarios a la marginación y 
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exclusión en tanto que, en términos de Her-
nández Zamora (2009), permite su analfabeti-
zación por quienes blanden la norma de ma-
nera ideológica.

La postura de Sebba (2007) sobre la orto-
grafía como práctica social puede leerse como 
un movimiento discursivo cercano al campo 
de estudio denominado literacidades acadé-
micas. Éste es un campo de estudios aplica-
do, fundamentado en la epistemología de los 
NEL que, debido a su orientación pedagógica, 
incorpora elementos teórico-metodológicos 
de otras corrientes (Lea y Street, 1998; Lillis y 
Scott, 2008). El acento que pone Sebba (2007) 
en el significado compartido y su variación 
hace a este enfoque compatible con nuestro 
abordaje teórico-metodológico, la fenomeno-
grafía, cuyo objetivo es describir el abanico de 
variación en las formas de experimentar un 
fenómeno por parte de una comunidad (Mar-
ton y Booth, 1997; González Ugalde, 2014). Es-
tas formas variadas de entender, o concepcio-
nes, constituyen su objeto de estudio y unidad 
de análisis (Marton y Pong, 2005; Harris, 2011). 
Las concepciones no son individuales sino 
sociales y se ven influenciadas por el contex-
to (Murillo et al., 2016). Éstas incluyen la con-
ciencia tanto de las prácticas asociadas a los 
artefactos semióticos (p. ej. “citar para no caer 
en el plagio”, “informar sobre algo común”) 
como de los eventos de literacidad que lleva-
ron a construirlos. Los eventos de literacidad 
son “actividades específicas donde la lectura y 
la escritura cumplen un papel” (Hamilton et 
al., 1994: viii, traducción nuestra).

La fenomenografía explica las influencias 
contextuales sobre las concepciones con el 
concepto de noema perceptual (Gurtwitsch, 
2010). Un noema perceptual comprende la 
totalidad de la percepción de una persona 
durante un segmento temporal; ésta se di-
vide en tema, campo temático y margen. El 
tema es aquello que ocupa la parte central de 
la atención; emerge del contexto o campo te-
mático: el conjunto de elementos del entorno 
percibidos en una relación de relevancia. La 

atención se enfoca en el tema y éste se conci-
be de cierta manera porque la persona así lo 
encuentra relevante para el contexto. Esta re-
levancia contextualmente situada es condicio-
nada por lo social. Los individuos aprenden lo 
que es relevante para un contexto a través de 
sus experiencias sociales variadas. Por ello la 
fenomenografía enfatiza que las concepcio-
nes no pueden entenderse individualmente, 
sino grupalmente (Marton, 2000). Un noema 
perceptual incluye elementos irrelevantes, que 
constituyen su margen.

La fenomenografía se ha interesado por la 
literacidad académica (Marton y Säljö, 1976; 
MacMillan, 2014). Reconoce que las concep-
ciones son de naturaleza discursiva y que 
pueden existir divergencias profundas en las 
concepciones de un mismo signo (Anderberg 
et al., 2008). Ello converge con la preocupación 
de las literacidades académicas por las diver-
gencias entre las concepciones de docentes 
y estudiantes —especialmente los subalter-
nos— sobre términos aparentemente simples 
como “analizar” o “ampliar” el argumento de 
una tesis o “ser explícito” en un ensayo, cuyos 
significados autorizados suelen permanecer 
en el misterio para los sujetos subalternos 
(Street, 1999; Lillis, 1999).

Así, desde las literacidades académicas, los 
artefactos semióticos se reposicionan como 
objeto legítimo de estudio, poseedores de una 
naturaleza doble como significados y como 
prácticas (Street, 2017). Desde este abordaje, 
“es posible conceptualizar los vínculos entre 
las prácticas letradas y las estructuras sociales 
en las que se insertan y que ayudan a sostener” 
(Barton y Hamilton, 1998, cit. en Lillis y Scott, 
2008: 12, traducción nuestra). Un abordaje fe-
nomenográfico de las literacidades académi-
cas busca describir la semiosis sobre la semio-
sis, es decir, la variación en los significados 
que las comunidades de individuos otorgan a 
sus recursos semióticos.

La negociación de significado es un ele-
mento central de las prácticas sociales (Wen-
ger, 2002; Tusting, 2005) que requiere que el 
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significado mismo sea cosificado en objetos, 
es decir, en recursos semióticos poseedores 
de materialidad (Wenger, 2002). Éstos están 
siempre inmersos en sistemas y estructuras 
materiales y sociales de naturaleza local y glo-
bal, u órdenes semióticos (Tusting, 2005). Para 
nosotros, los órdenes semióticos constituyen 
contextos que las personas usan para dar re-
levancia y significados situados a los signos en 
los noemas perceptuales que generan de mo-
mento a momento. Las comillas son un ex-
ponente interesante de un recurso semiótico 
que, a lo largo de la historia, se ha insertado en 
distintos órdenes semióticos en función de la 
evolución de las estructuras sociales y, en con-
secuencia, ha sido constituyente de distintas 
literacidades.

Como es sabido, los signos de puntuación 
de los sistemas de escritura occidentales no 
surgieron simultáneamente con el alfabeto, 
sino que evolucionaron en el tiempo hasta 
adoptar sus formas actuales. Para las comillas 
y sus signos antecesores, una de sus funciones 
en la literacidad clásica, medieval y renacen-
tista era destacar fragmentos importantes (De 
Grazia, 1992; Finnegan, 2011; Llamas-Pombo, 
2017; Parkes, 2016). Ello tenía como propósito, 
entre otros, facilitar al lector la identificación 
y copia de tales pasajes (De Grazia, 1992).

Es importante señalar que esta práctica 
enfática se inscribía en un orden semiótico 
en el cual la producción intelectual no era 
considerada una propiedad sujeta a derechos 
de autor, por lo que las comillas, “en lugar de 
señalar que un pasaje era de la propiedad de 
otro, lo señalaban como una propiedad colec-
tiva de la cual uno podía apropiarse libremen-
te, no necesariamente de manera literal ni con 
atribución al autor original” (De Grazia, 1992: 
553, traducción propia). No fue sino hasta bien 
entrado el siglo XVIII que las gramáticas ingle-
sas comenzaron a prescribir reglas para el uso 
de las comillas con funciones de citación para 
reconocer la autoría ajena (Mitchell, 1983). En 
español, las comillas aparecen normadas por 
primera vez en el Prontuario de ortografía de 

la lengua castellana de 1844 (Peñalver, 2015: 
321). No aparecen tampoco en gramáticas del 
castellano del siglo XVI (Delgado García, 2017).

Esta temporalidad coincide con la apari-
ción de la propiedad intelectual como elemen-
to de la literacidad occidental. La evolución en 
el uso de las comillas señala el tránsito de las 
prácticas letradas hacia un orden semiótico en 
el cual el texto devino “un bien que puede ser 
poseído dentro de una estructura de merca-
do” (De Grazia, 1992: 554, traducción propia). 
Así, las comillas se asociaron con una práctica 
de reconocimiento y protección de la autoría 
y propiedad intelectual de otros escritores. A 
pesar de ello, existe evidencia de que la prác-
tica enfática persistió de manera residual en la 
Europa continental hasta bien entrado el siglo 
XIX (Parkes, 2016).

Ahora exponemos las prácticas normati-
vas aceptadas por la Real Academia Española, 
no porque suscribamos la postura prescrip-
tiva de esta institución colonial, sino para 
proporcionar un medio de contraste a la va-
riación no autorizada objeto de este trabajo. 
Consistente con la protección de la propiedad 
intelectual, la Real Academia Española prima 
la práctica de citación en su definición y añade 
éstas: enmarcar parlamentos de los personajes 
o su discurso interior, delimitar títulos de li-
bros u obras, indicar que una palabra o expre-
sión se usa con ironía, es vulgar, impropia o de 
otro idioma (“comillas”). Excluye el uso enfá-
tico, propio de otro orden semiótico no vigen-
te en la academia occidental contemporánea 
(De Grazia, 1992), pero ello no implica que 
las prácticas autorizadas sean más valiosas o 
evolucionadas. Simplemente tienen prestigio 
y funcionalidad para las literacidades globales 
contemporáneas puesto que se corresponden 
con una ideología capitalista e individualista, 
por oposición a la ideología más comunitaria 
y precapitalista que parece subyacer a la prác-
tica enfática. La variación no autorizada, den-
tro de la cual se incluiría hoy en día la práctica 
enfática, puede resultar funcional en otros 
órdenes semióticos e ideológicos.
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Es posible entonces que, en espacios geo-
gráficos caracterizados por el aislamiento y la 
resistencia de las comunidades indígenas, se 
configuren órdenes semióticos subalternos 
dentro y fuera de la escuela donde los sujetos 
resignifican los signos escritos en prácticas no 
autorizadas, funcionales para sus fines comu-
nicativos, que constituyen un espacio de va-
riación social. También es posible que aquellos 
sujetos subalternos indígenas cuyo mundo de 
la vida extraescolar y escolar (preuniversita-
rio o universitario) no presenta las mismas 
características de aislamiento y/o resistencia 
participen en mayor medida de las prácticas 
autorizadas, a pesar de su identidad indígena.

Contexto y método

Investigamos dos IES (IES1 e IES2) situadas en 
contextos geográficos y socioculturales con 
características de aislamiento y resistencia di-
ferenciadas en el tiempo. La IES2 está en una 
ciudad importante, cosmopolita y occiden-
talizada que, sin embargo, estuvo aislada del 
resto del país hasta las primeras décadas del 
siglo XX. Esta institución incluye en su matrí-
cula a estudiantes de matriz étnica maya pro-
venientes del contexto geográfico de la IES1.

La IES1 está en un área rural de la Zona 
Maya en la cual las condiciones de aislamien-
to, ruralidad, preservación identitaria y pobre-
za material persistieron por más tiempo o aún 
tienen vigencia. Se trata de un espacio geográ-
fico y sociocultural que comienza a configu-
rarse a partir de la Guerra de Castas; como re-
sultado de ésta, los mayas que estaban del lado 
de los blancos, ubicados en la parte poniente 
de la Península de Yucatán, Campeche y la 
parte occidental y central de Yucatán, fueron 
considerados como civilizados y mestizos; en 
tanto, los mayas del oriente, la zona central del 
actual estado de Quintana Roo, fueron deno-
minados como indios salvajes y rebeldes. Des-
de allí continuaron el estado de rebeldía hasta 
principios del siglo XX (Orosa, 1984; Macías, 
1999). Ello se tradujo en escasos contactos con 

el resto del país (Romero y Benítez, 2014) y en 
la preservación de la lengua maya y de formas 
de vida propias, con poca penetración de las 
formas culturales mexicanas o yucatecas del 
oeste de la península (Meza Bernal, 2012).

La educación no fue ajena a este profun-
do aislamiento. Ramos (1997) da cuenta de 
grandes dificultades para el establecimiento 
de escuelas primarias durante los siglos XIX y 
XX, así como de la resistencia a ellas entre la 
población. Igualmente, el establecimiento de 
IES en el estado de Quintana Roo en general, 
y en la Zona Maya en particular, son fenóme-
nos que datan de las últimas décadas del siglo 
XX y la primera del XXI (Perales-Escudero et 
al., 2017; Rosado-May et al., 2018). Además, la 
Zona Maya se caracteriza por la pobreza ma-
terial de sus habitantes (Barrera Rojas, 2018; 
Bracamonte y Lizama, 2003).

Se sabe, además, que algunos docentes de 
la región no cuentan con una formación para 
la enseñanza de las literacidades académicas 
desde perspectivas interculturales y decolo-
niales, pero otros sí la tienen (Ramírez López, 
2017). Ello podría contribuir a condiciones di-
ferenciadas de invisibilización, resistencia y/o 
acceso crítico a las prácticas letradas domi-
nantes y subalternas en diferentes escenarios 
educativos de la región.

El presente estudio examina estas posibi-
lidades mediante un abordaje cualitativo fe-
nomenográfico centrado en las concepciones 
como forma de asomarse a la conciencia de 
los sujetos sobre prácticas subalternas y sobre 
los escenarios donde ocurrieron los eventos 
de literacidad que llevaron a apropiárselas. La 
herramienta por excelencia de la fenomeno-
grafía es la entrevista semiestructurada, pero 
pueden usarse cuestionarios (MacMillan, 
2014). Seleccionamos este último ya que una 
entrevista hubiese resultado poco práctica 
dado nuestro interés en las concepciones de 
un artefacto semiótico concreto por dos gru-
pos relativamente grandes.

El instrumento incluyó tres preguntas 
demográficas (carrera, semestre, autoadscrip-
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ción a un grupo indígena), dos sobre las comi-
llas (¿para qué sirven las comillas en los textos 
académicos?, ¿dónde aprendiste lo que sabes 
de las comillas?) y una carta de consentimien-
to informado. La segunda pregunta constituye 
una aproximación preliminar y limitada a la 
conciencia de los participantes sobre los con-
textos donde ocurrieron los eventos de litera-
cidad que los llevaron a construir las concep-
ciones sobre las prácticas que asocian con las 
comillas.

Como ya dijimos, el estudio se llevó a cabo 
en dos IES públicas de la península de Yucatán 
(IES1 e IES2) con estudiantes de una licencia-
tura que se imparte en ambas. No revelamos 
el nombre de las licenciaturas ni de las IES 
como medida de resguardo del anonimato 
de los participantes, pero ambas pertenecen 
al ámbito educativo. Los autores usamos con-
tactos entre docentes y administrativos para 
obtener permiso de aplicar el instrumento. 
El primer autor acudió de manera presencial 
a cada salón indicado por los responsables 
de las carreras, quienes dieron previo aviso a 
los docentes para franquear el acceso. En un 
grupo se recurrió a la ayuda de un asistente. 
Previo a la aplicación del instrumento, los es-
tudiantes leyeron dos textos argumentativos 
cortos que contenían comillas de citación y se 
les pidió que escribieran un párrafo compa-
rando y contrastando los argumentos de am-
bos textos. Esta tarea nos parece una práctica 
de literacidad típica del orden semiótico de 
la universidad occidental contemporánea. El 
objetivo de esto fue crear un contexto/campo 
temático en el cual los estudiantes pudieran 
movilizar concepciones de las comillas que 
les parecieran relevantes. En el caso de la IES1 
la muestra fue censal, ya que el instrumento se 
aplicó a todos los estudiantes del programa en 
todos los semestres activos (primero [40], ter-
cero [24], quinto [17], séptimo [9]), para un to-
tal de 90. En la IES1 la carrera se cursa en ocho 
semestres, y en la IES2 en 10; en esta última la 
muestra abarcó a los estudiantes de los semes-
tres primero (60), quinto (40) y noveno (42),  

para un total de 142. Elegimos estos semestres 
para tener un retrato del principio, la parte 
media y el final de los estudios; excluimos 
los restantes con el fin de tener una cantidad 
manejable de datos. La comparación entre 
semestres puede indicar influencias de los 
escenarios socioculturales propios de las IES 
y de la formación preuniversitaria de los in-
gresantes. De los 90 participantes de la IES1, 79 
(87.8 por ciento) se autoadscriben como mayas 
o a grupos mayenses (dos participantes son 
ch’ol); de los 142 participantes de la IES2, 52 se 
autoadscriben como mayas (36.6 por ciento), 
aunque 31 de ellos abundaron que no hablan 
la lengua maya, pero sus padres sí. Un partici-
pante declaró ser biológicamente afrodescen-
diente, pero se autoadscribió como maya por 
haber crecido en una comunidad de mayaha-
blantes, ser hablante de la lengua y practicar 
las tradiciones de la comunidad.

A partir de una muestra de 30 participan-
tes elegidos al azar, el primer autor desarrolló 
un esquema de codificación semiabierta ba-
sado en los significados autorizados de la RAE 
y los emergidos de los datos. Este esquema fue 
aplicado a la misma muestra por los coauto-
res, y se obtuvo acuerdo total. El primer autor 
codificó manualmente el resto de los datos 
con el esquema validado utilizando una hoja 
de Microsoft Excel. Cada fila correspondía 
a un participante. Se usaron dos columnas, 
una para las respuestas de los participantes y 
otra para asignar un número a cada tipo de 
concepción manifestada. Los casos dudosos 
fueron consultados con los coautores. Este 
procedimiento de codificación en el cual los 
códigos son aplicados a los datos por uno 
o más coinvestigadores es el principal me-
canismo de validez en la fenomenografía 
(Åkerlind, 2005). Las concepciones fueron 
cuantificadas sin un tratamiento estadístico 
mediante la función de filtros de Microsoft 
Excel; este procedimiento no hace que el es-
tudio sea cuantitativo, sino que constituye 
una manera de fortalecer la validez cualitati-
va puesto que permite ilustrar tendencias de 
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manera concreta (Maxwell, 2010; Yin, 2016). La 
cuantificación simple de datos verbales obte-
nidos con cuestionarios ha sido usada con an-
terioridad en estudios de literacidades acadé-
micas (Palmer et al., 2018) y fenomenográficos 
(Rosário et al., 2006).

Resultados

Para la IES1 encontramos 113 concepciones en 
los 90 participantes. Para la IES2 encontramos 
206 concepciones entre los 142 participantes. 
Una abrumadora mayoría de los participan-
tes en ambas IES declaró haber aprendido 
estas concepciones sobre las comillas en con-
textos escolares preuniversitarios (primaria, 
secundaria, taller de lectura y redacción, o 
simplemente “escuela”). Siete las atribuyeron 
a la universidad y 22 al seno familiar (“los pa-
dres”) o a prácticas autogeneradas (“leyendo 
un libro”). En un primer nivel de codificación 
dividimos las concepciones en autorizadas y 
no autorizadas; en un segundo nivel presenta-
mos las categorías más salientes entre ambas. 
Dividimos las autorizadas inicialmente entre 
aquellas referidas a la citación y otras prácti-
cas no autorizadas debido a la relevancia de la 
citación como práctica letrada y a su predo-
minio sobre otras concepciones autorizadas. 
Los ejemplos siguientes ilustran estas concep-
ciones de citación.

Ej. 1. Citar las palabras de una persona que 
apoya lo que se está afirmando (P45IES1).
Ej. 2. Para referirse a un texto citado (P28IES2).
Ej. 3. Citar textualmente para no caer en el pla-
gio (P132IES2).

Destaca que P132IES2, al mencionar la eva-
sión del plagio, moviliza explícitamente una 
concepción de protección de la propiedad 
intelectual correspondiente a las prácticas 
letradas del orden semiótico académico oc-
cidental. Aunque ello está implícito en todas 
las concepciones de citación, sólo P132IES2 lo 
explicitó. Los ejemplos 4 y 5 presentan otras 

concepciones autorizadas; en el caso del ejem-
plo tres, se trata de enmarcar diálogos y apa-
rece con la citación. En el ejemplo cuatro, es 
enmarcar títulos.

Ej. 4. En un texto literario, enmarcar diálo-
go. En un texto no literario, citas textuales 
(P69IES2).
Ej. 5. Para enfatizar un título (P31IES1).

Para las no autorizadas, codificamos a 
partir de los datos. Destacó por su amplia 
presencia la concepción de las comillas para 
realizar una práctica enfática de señalamiento 
de la importancia e interés de las ideas o in-
formación contenida en el segmento entreco-
millado. El signo tiene, desde esta concepción, 
la función de orientar la atención del lector 
hacia tal segmento para facilitar la lectura 
y se asemeja a la práctica enfática medieval 
descrita líneas arriba, aunque ello de ningún 
modo implica una continuidad sociocultural 
o histórica (ejemplos 6 al 12).

Ej. 6. Hacer énfasis para un modo de com-
prensión (P10IES2).
Ej. 7. Resaltar algún dato importante que el 
lector tiene que saber a la fuerza (P97IES2).
Ej. 8. Marca las ideas principales para que no 
se pierda el sentido de algo (P84IES1).
Ej. 9. Resaltar una idea interesante (P37IES2).
Ej. 10. Llamarle la atención al lector para que 
pueda comprender la lectura (P37IES1).
Ej. 11. Enfatizar alguna oración o palabra 
(P127IES2).
Ej. 12. Prestar atención a lo que hay dentro 
para una mejor comprensión (P49IES2).

Con excepción de 18 participantes, todos 
los demás declararon haber adquirido esta 
concepción durante su escolarización, ma-
yormente en la primaria y secundaria, pero en 
cinco casos en la universidad. P37IES1, maya, 
declaró que aprendió esto “en las lecturas que 
he leído porque aparecen párrafos con comi-
llas”. P127IES2, también maya, aseveró que lo 
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aprendió “de mi papá, que es maestro”. Esta 
práctica podría tratarse de una reelabora-
ción a partir de la definición de la RAE, que 
ciertamente utiliza la palabra “resaltar” para 
referirse al entrecomillado usado para indi-
car ironía, una voz extranjera o el uso de un 
término como objeto lingüístico. Es posible 
que los participantes y/o sus maestros hayan 
focalizado únicamente este elemento, pero 
no los restantes, y posteriormente lo hayan 
reelaborado, alterando la naturaleza del obje-
to resaltado, vaciándolo de su carga irónica o 
metalingüística y dotándolo de una carga se-
miótica relacionada con la relevancia y el ma-
nejo de la comprensión y atención del lector.

La concepción de la práctica enfática apa-
rece frecuentemente acompañada de la con-
cepción relativa a la práctica de citación:

Ej. 13. Dar énfasis a las ideas que quieres que 
se entiendan mejor, citar algún libro (P35IES1).

También aparece, en menor medida, 
acompañada de otras concepciones autoriza-
das:

Ej. 14. Darle énfasis a una oración o título 
(P49IES2).

Se presentaron en menor medida otras 
concepciones no autorizadas que se discuten 
líneas abajo, en un tercer nivel de codifica-
ción. La Tabla 1 presenta las proporciones de 
las concepciones en el primer y segundo nivel 
de codificación en ambas IES.

Tabla 1. Distribución de las concepciones (IES1, n=113; IES2, n=206)

Concepciones IES1 Total IES1
Autorizadas No autorizadas Autorizadas No autorizadas

Citación Otras Énfasis Otras

22 / 19.5% 11 / 9.7% 57 / 50.4% 23 / 20.4% 33 / 29.2% 80 / 70.8%

Concepciones IES2 Total IES2
Autorizadas No autorizadas Autorizadas No autorizadas

Citación Otras Énfasis Otras

72 / 34.9% 27 /13.1% 80 / 38.8% 27 / 13.1 % 99 / 48% 107 / 51.9%
Fuente: elaboración propia.

Como puede observarse, las concepciones 
sobre prácticas autorizadas constituyen una 
proporción mucho mayor del total en la IES2 
(48 por ciento) que en la IES1 (29.2 por ciento). 
En correspondencia con lo anterior, las con-
cepciones sobre prácticas no autorizadas es-
tán presentes en mucha mayor medida en la 
IES1 (70.8 por ciento) que en la IES2 (51.9 por 
ciento). De cualquier forma, las concepciones 
no autorizadas son mayoría en ambas IES.

Aunque los participantes no son la unidad 
de análisis en la fenomenografía, nos parece 
interesante presentar la distribución de las con-
cepciones por participante (Tabla 2). Los por-

centajes no suman 100 por ciento debido a que 
varios participantes manifestaron más de una 
concepción.

La distribución por participantes mues-
tra contrastes parecidos a los anteriores. Una 
minoría relativamente pequeña de los estu-
diantes de la IES1 sostiene concepciones de 
citación (22, 24.4 por ciento). En contraste, 
una mayoría de los participantes (72, 50.7 por 
ciento) reporta concepciones de citación en la 
IES2. La concepción no autorizada de la prác-
tica enfática está presente en la mayoría de los 
estudiantes de ambas IES, con mayor predo-
minio en la IES1 (63.3 por ciento) que en la IES2  
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(56.3 por ciento). Esta concepción no autori-
zada tiende a presentarse aislada en la mayo-
ría de los participantes de la IES1, donde es la 
única concepción manifestada por 46 parti-
cipantes (51.1 por ciento), en tanto que en la 
IES2 se presenta aislada en poco menos de un 
tercio de los participantes (45, 31.7 por ciento). 
Los otros tipos de concepciones autorizadas y 
no autorizadas presentan diferencias meno-
res. En su conjunto, los datos de ambas tablas 
muestran una mayor presencia de las concep-
ciones no autorizadas en la IES1 y de las auto-
rizadas en la IES2, en particular de la citación. 
A continuación, discutimos de manera más 
detallada la variación no autorizada.

Además de la concepción de la práctica en-
fática, encontramos conciencia de otras prác-
ticas compartidas que constituyen un abani-
co de variación no autorizada. Éstas incluyen 
indicar pausas, enmarcar nombres de perso-
nas, lugares o sucesos, señalar conocimiento 
común, indicar que lo entrecomillado es una 
suposición y separar las oraciones. Presentar 
porcentajes tendría poco sentido porque cada 
una de estas concepciones estuvo presente en 
escaso número (entre 4 y 9 participantes).

Ejemplos de concepciones de las comillas 
como elementos que señalan nombres de per-
sonas, lugares o eventos:

Ej. 15. Nombre de persona en la oración 
(P77IES1).
Ej. 16. Resaltar enunciados con nombres pro-
pios, edificios, etc. (P56IES2).

Ej. 17. Nombres de lugares (P45IES2).
Ej. 18. Para enfatizar un suceso, un nombre, 
un título (P31IES1).
Ej. 19. Resaltar un lugar o suceso (P11IES1).

Es interesante que esta concepción pre-
senta también el elemento de enfatizar. Los 
participantes reportan haberla aprendido en 
la primaria y/o la secundaria y, en un caso, 
en la universidad. El uso de las comillas para 
enmarcar nombres de lugares ha sido ates-
tiguado en carteles escolares (Ramos, 1997) 
y podría tratarse de una reelaboración de la 
práctica autorizada de enmarcar títulos de 
obras. Para las otras prácticas no autorizadas, 
como enmarcar sucesos o nombres de perso-
nas, no hemos encontrado evidencia textual 
publicada, pero en nuestra propia experiencia 
vivida con textos estudiantiles y otros que cir-
culan en los contextos de las IES investigadas, 
por lo menos uno de nosotros ha visto textos 
que usan comillas para encerrar nombres de 
personas o sucesos. Para las siguientes varia-
ciones no autorizadas de las comillas como 
elementos separadores de naturaleza estruc-
tural u oral no hemos encontrado evidencias, 
pero podría tratarse de reelaboraciones ba-
sadas en concepciones comunes sobre otros 
signos de puntuación.

Ejemplos de concepciones de las comillas 
como elementos separadores estructurales:

Ej. 20. Separar elementos en un texto (P131IES2).
Ej. 21. Separar las oraciones (P9IES2).

Tabla 2. Participantes por tipo de concepción (IES1, n=90; IES2, n=142)

Participantes IES1
Autorizadas No autorizadas

Citación Otras Énfasis Otras

22 / 24.4% 11 / 12.3% 57 / 63.3% 23 / 18.8%

Participantes IES2
Autorizadas No autorizadas

Citación Otras Énfasis Otras

72 / 50.7% 25 /17.6% 80 / 56.3% 24 / 16.9%
Fuente: elaboración propia.
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Ej. 22. Separar ideas (P24IES2).
Ej. 23. Marcar niveles distintos en una oración 
(P61IES2).
Ej. 24. Separar para facilitar la comprensión 
(P98IES2).

Es interesante que esta concepción se 
encuentra solamente en la IES1 y que los par-
ticipantes reportan haberla aprendido en la 
primaria o secundaria. A continuación, se pre-
sentan ejemplos de concepciones de las comi-
llas como elementos que indican pausas:

Ej. 25. Marca las pausas, da más realidad y que 
se entienda mejor la lectura (P48IES1).
Ej. 26. Dar un espacio y continuación de la lec-
tura (P32IES1).
Ej. 27. Hacer una pausa o algo así (P49IES2).

Todos estos participantes, menos uno, in-
dicaron haber aprendido esto en la primaria. 
P49IES2 aseveró que lo aprendió “en un libro y le-
yendo cualquier libro te das cuenta”. De manera 
similar, no encontramos evidencias documen-
tales de las siguientes variaciones no autoriza-
das que conciben a las comillas como señalado-
res de conocimiento común o de suposiciones.

Ejemplos de concepciones de las comillas 
como elementos que señalan información 
conocida:

Ej.28. Decir algo que se sabe (P86IES1).
Ej. 29. Informarnos sobre algo común 
(P87IES1).

Esta concepción se encuentra sólo en la 
IES1; los participantes refirieron haber apren-
dido esto por su cuenta: “es lo que comprendí 
por lo que observo en los textos” (P87IES1).

Ejemplos de concepciones de las comillas 
como elementos que indican que lo entreco-
millado es una suposición:

Ej. 30. Suposiciones (P89IES1).
Ej. 31. Enfatizar ciertas acciones, hacerlas so-
nar como suposiciones (P32IES2).

En todos los casos (4), los participantes re-
firieron haber aprendido esto en un contexto 
escolar (“la escuela”, sin especificar nivel) y 
uno de ellos precisó que fue en la universi-
dad. Esta concepción podría tratarse de una 
reelaboración del significado autorizado de 
revestir de ironía el segmento entrecomillado, 
puesto que las suposiciones son aseveraciones 
no verificadas y una de las características lin-
güístico-pragmáticas de la ironía es su cone-
xión con la insinceridad o falta de veracidad, 
aunque no equivale a ella (Dylen, 2018).

Para encontrar evidencia adicional de al-
gunas de estas variantes no autorizadas, como 
las referidas a las pausas o a las suposiciones, 
la evidencia textual no basta, puesto que su 
activación no puede inferirse en la escritura, 
sino que depende exclusivamente de los pro-
cesos lectores, así que serían necesarios otros 
tipos de métodos para explorarla con mayor 
profundidad.

Dentro de la variación no autorizada en-
contramos también algunas concepciones 
aparentemente individuales, presentes una 
sola vez en un solo participante:

Ej. 32. Denotar ejemplos (P92IES2).
Ej. 33. Dar a entender que una palabra es re-
dundante (P53IES2).
Ej. 34. Para que la oración no salga mal 
(P76IES1).
Ej. 35. Cambiar la importancia de las oracio-
nes (P68IES1).

Destaca el ejemplo 35 puesto que implica 
que las comillas pueden tanto conferir impor-
tancia a lo entrecomillado como despojarlo de 
ella. Esto último se corresponde con el hallaz-
go de Perales-Escudero (2017), lo que sugiere 
que no se trata de una concepción individual, 
sino que, al igual que los ejemplos 32 y 34, po-
dría haberse encontrado en otros participantes 
si la muestra hubiese sido más amplia. En las 
líneas que siguen se discute la distribución del 
abanico de concepciones en los distintos se-
mestres y entre estudiantes mayas y no mayas.
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La Tabla 3 presenta la distribución por 
semestre y por IES de los distintos tipos de 
concepciones. Como puede verse, en la IES1 
existen importantes diferencias en las pro-
porciones de las concepciones de citación e 
importancia entre el tercer semestre y el resto. 
En todos los semestres, menos el tercero, la 
concepción de importancia duplica, triplica 
o hasta sextuplica en proporción a la concep-
ción de citación en el caso del primer semes-
tre. Nótese que en el primer semestre no fue 
posible contextualizar el cuestionario con 
la tarea de lectura previa, lo cual pudo haber 
afectado este número. En tercero, la relación 
se invierte y la concepción de citación se hace 
más presente que la de importancia, pero la di-
ferencia no es tan grande. En general, las con-
cepciones no autorizadas son mayoritarias en 
todos los semestres, ligeramente en el tercero 
y ampliamente en los demás. En términos del 
número de participantes, en todos los semes-
tres el número que sostiene concepciones de 
citación es minoritario (5 de 40 en primero, 11 
de 24 en tercero, 4 de 17 en quinto, 2 de 9 en 
séptimo). Ello sugiere que la formación de es-
tos participantes en literacidades académicas 
en la IES1 no ha resultado en un aprendizaje 
de los significados autorizados para la ma-
yoría de ellos, en particular del de citación. 

En otras palabras, parecen no participar del 
orden semiótico académico occidental sino 
en un orden subalterno caracterizado por la 
funcionalidad de la variación no autorizada. 
Esta funcionalidad es sugerida por la amplia 
presencia de las concepciones no autorizadas 
en todos los semestres, particularmente en los 
últimos. Ello no es problemático si se trata de 
una decisión estratégica y voluntaria de parte 
de la institución y/o de los estudiantes, pero 
puede serlo si no se trata de una decisión así, 
ya que podría indicar la presencia de prácticas 
institucionales del misterio.

En contraste, en la IES2 la concepción de 
importancia sólo resulta mayoritaria en el pri-
mer semestre, en una relación de 2 a 1. En los 
siguientes semestres, ninguno de los tipos de 
concepciones es claramente mayoritaria. En 
el quinto, el balance entre las concepciones 
autorizadas y no autorizadas es casi perfecto 
(49.9 vs. 50.1 por ciento). En noveno, las auto-
rizadas juntas son mayoritarias (54.7 por cien-
to). Es decir, existen diferencias importantes 
entre la cantidad de concepciones autorizadas 
de los estudiantes que inician su formación 
con respecto a los que se encuentran a la mi-
tad de sus estudios y los próximos a egresar. 
Estas diferencias se aprecian sobre todo en las 
concepciones de citación que casi duplican su 

Tabla 3. Distribución de concepciones por semestre

IES1
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas Total no autorizadas

Semestre Citación Otras Énfasis Otras (%)

1 5 / 10.2% 5 / 10.2% 29 / 59.2% 10 / 20.4% 10 / 20.4% 39 / 79.6%
3 11 / 35.5% 3 / 9.7% 9 / 29% 8 / 25.8% 14 / 45.2% 17 / 54.8%
5 4 / 19% 2 / 9.5% 11 / 47.6% 5 / 23.8% 6 / 28.5% 16 / 71.5%
7 2 / 18.2% 1 / 9.1% 8 / 72.7% 0 3 / 27.3% 8 / 72.7%

IES2
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas Total no autorizadas

1 26 / 23.2% 9 / 13% 35 / 50.7% 9 / 13 % 35 / 36.2% 44 / 63.7%
5 24 / 41.3% 5 / 8.6% 22 / 37.9% 7 / 12.2% 29 / 49.9% 29 / 50.1%
9 25 / 39.1% 10 / 15.6% 23 / 35.9% 6 / 9.4% 35 / 54.7% 29 / 45.3%

Fuente: elaboración propia.
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proporción en los semestres quinto y noveno 
con respecto al primero. En contraparte, la 
concepción de la práctica enfática es mucho 
menor en los semestres posteriores al primero 
que en éste, aunque sigue manteniendo una 
presencia importante en aquellos.

En términos del número de participan-
tes, en los semestres superiores el número que 
sostiene creencias de citación es mayoritario y 
mayor que en primero, donde es minoritario 
(25 de 42 en noveno, 24 de 40 en quinto, 26 de 
60 en primero). Todo ello permite suponer que 
la formación en la IES2 lleva a los participantes 
a involucrarse en el orden semiótico de las lite-
racidades académicas occidentales contempo-
ráneas en mayor medida que en la IES1; que los 
participantes de la IES2 resisten menos los sig-
nificados y prácticas propias de tal orden que 
aquellos de la IES1; o que en la IES2 prevalece 
menos la práctica institucional del misterio 
respecto de este signo. Al manifestar esto no 
pretendemos presentar a la IES2 como “mejor”, 
sino propiciar la reflexión sobre las prácticas 
educativas y sugerir la posibilidad de que, en 
la IES1, incrustada en un contexto sociocultu-
ral de aislamiento y resistencia histórica maya, 
esta resistencia le haga frente también al orden 
semiótico universitario occidental.

Al mismo tiempo, no pretendemos con ta-
les planteamientos esencializar ni a los mayas 
ni a lo maya. Como muestra la Tabla 4, las di-
ferencias no tienen que ver con la autoadscrip-
ción de los estudiantes, sino con las IES y su 

contexto. Ello es observable al analizar el caso 
de la IES2, enclavada en una ciudad cosmopoli-
ta. En ella, los participantes mayas conforman 
una minoría importante de más de un tercio 
del total (36.6 por ciento), pero en esta porción 
más de la mitad declara no ser hablante de la 
lengua maya ni participar en las tradiciones 
comunitarias mayas. En contraste, la IES1 está 
inmersa en un contexto cultural maya rural 
caracterizado por la resistencia y la conserva-
ción —no exenta de amenazas— de la lengua y 
las tradiciones; en ella los participantes mayas 
representan una abrumadora mayoría frente a 
los no mayas (87.8 vs. 12.2 por ciento).

Como muestra la Tabla 4, las proporciones 
de las distintas concepciones autorizadas y no 
autorizadas de estudiantes mayas y no mayas 
de ambas IES apenas se distinguen entre am-
bos grupos. Ello refuerza nuestra aseveración 
de que las diferencias en concepciones no 
constituyen un rasgo esencial, sino que se re-
laciona con los distintos contextos de las IES.

Discusión y conclusiones

Las prácticas letradas de los grupos subalternos 
suelen ser invisibilizadas y pueden, además, 
divergir respecto de aquéllas de los grupos do-
minantes que participan más de los flujos de 
intercambio que reproducen las literacidades 
globales privilegiadas (Brandt y Clinton, 2002; 
Brandt, 2004). Estas últimas, aunque conlle-
van poder y tienen efectos visibles, tienden a 

Tabla 4. Distribución de concepciones entre estudiantes mayas y no mayas

Concepciones IES1
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas Total no autorizadas

Citación Otras (%) Énfasis (%) Otras (%)

Mayas 20 / 20.2% 9 / 9.1% 51 / 51.5% 19 / 19.2% 29 / 29.3% 70 / 70.7%

No mayas 2 / 14.3% 2 / 14.3% 6 / 42.9% 4 / 28.6% 4 / 28.6% 10 / 71.5%

Concepciones IES2
Autorizadas No autorizadas Total autorizadas Total no autorizadas

Mayas 25 / 35.2% 9 / 12.6% 29 / 40.8% 8 / 11.2% 34 / 47.8% 37 / 52%

No mayas 47 / 34.8% 18 / 13.3% 51 / 37.8% 19 / 14.1% 65 / 48.1% 70 / 51.9%
Fuente: elaboración propia.
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permanecer tácitas puesto que son “naturales” 
para quienes detentan el poder, aunque distan 
de serlo para los subalternos (Lillis, 1999). Esto 
contribuye a reproducir condiciones coloniales 
opresivas en la educación de tales grupos, aun 
en contextos donde se busca combatirlas (Her-
nández Zamora, 2018). Así, este estudio investi-
gó concepciones de las prácticas asociadas con 
las comillas de estudiantes mayas y no mayas en 
dos IES en contextos socioculturales distintos.

Para la pregunta 1, encontramos concep-
ciones sobre prácticas autorizadas como la 
citación (mayoritaria), de señalamiento de 
diálogos, de demarcación de títulos de obras 
y, escasamente, de tratamiento de una pala-
bra como objeto lingüístico para definirla o 
para enmarcar extranjerismos. También en-
contramos concepciones de prácticas no au-
torizadas, entre las que predomina la práctica 
enfática para guiar la atención hacia segmen-
tos importantes, “que el lector debe saber a la 
fuerza”. Otras concepciones de prácticas no 
autorizadas incluyen el uso de comillas para 
enfatizar nombres de personas, edificios, lu-
gares y sucesos, para hacer pausas, para sepa-
rar elementos estructurales, para denotar co-
nocimiento común, para dar ejemplos y para 
señalar suposiciones. Esta última concepción 
podría ser una reelaboración de la práctica 
autorizada de ironizar lo entrecomillado. El 
uso para lugares ha sido atestiguado en carte-
les escolares de la región de la IES2. Ello coinci-
de con los hallazgos de Rockwell (2005) sobre 
la apropiación y reelaboración de signos de 
grupos dominantes por sujetos mayas.

En relación con la pregunta 2, centrada en 
la conciencia sobre los contextos donde suce-
dieron los eventos de literacidad que llevaron 
a apropiarse de las prácticas asociadas con las 
comillas, la mayoría de los participantes de 
ambas IES declaran haber aprendido lo que 
saben sobre las comillas en la escolarización 
preuniversitaria y, en pocos casos, en la fami-
lia, por su cuenta o en la universidad.

Junto con la presencia mayoritaria de las 
concepciones no autorizadas en la IES1 y en el 

primer semestre de la IES2, ello sugiere que las 
variantes no autorizadas están arraigadas tan-
to en los contextos preuniversitarios de la IES2 
como en el contexto más aislado y de matriz 
indígena de la IES1 porque los sujetos las han 
desarrollado agentivamente para atender sus 
necesidades comunicativas. Estas necesidades 
serían distintas de aquéllas que caracterizan a 
las comillas en las literacidades universitarias 
globales privilegiadas. Así, las características 
de los contextos parecen influir sobre la ma-
yor o menor funcionalidad que las prácticas 
globales y locales adquieren en cada uno.

Una limitación de la investigación es que el 
abordaje cualitativo, la mezcla de varias con-
cepciones en las respuestas individuales de la 
mayoría de los participantes y la presencia en 
la IES2 de un número indeterminado de estu-
diantes originarios del contexto geográfico 
de la IES1 no permiten explorar correlaciones 
entre el contexto del evento de literacidad y el 
contexto de cada IES, lo cual podrá ser aten-
dido por estudios cuantitativos posteriores. 
Asimismo, otros estudios cualitativos pueden 
incluir más preguntas relativas a los eventos 
de literacidad.

Para la pregunta 3, las concepciones no 
autorizadas se encuentran presentes en ma-
yor proporción en la IES1 que en la IES2. En 
la primera, las concepciones no autorizadas 
se mantienen en todos los semestres; en la se-
gunda, éstas sólo son mayoritarias en el pri-
mer semestre, no así en los posteriores. Ello 
apunta a la funcionalidad de la variación no 
autorizada en la educación preuniversitaria 
de los ingresantes de la IES2 y sugiere que los 
eventos y prácticas de literacidad en ella con-
ducen a la visibilización de la variación auto-
rizada. Encontramos también que, en la IES2, 
no se aprecian diferencias en la proporción 
de participantes mayas y no mayas que ma-
nifiesten los distintos tipos de concepciones 
autorizadas y no autorizadas. En la IES1, es 
mayor la proporción de estudiantes no mayas 
que manifiestan concepciones autorizadas en 
relación con los mayas, pero el número de los 
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primeros es tan reducido en relación con los 
segundos que la comparación podría carecer 
de sentido.

Estos datos, y los propios de la pregunta 2, 
nos llevan a concluir que las diferencias en la 
distribución no tienen que ver con la adscrip-
ción a un grupo indígena, sino con el contexto 
geográfico-sociocultural de cada IES y, quizás, 
con las prácticas educativas de éstas. Todos 
estos elementos posibilitan una exposición 
y/o participación diferenciada en las prácticas 
letradas globales privilegiadas. En ese sentido, 
es relevante mencionar que la concepción de 
la práctica enfática tiende a presentarse ais-
lada en la mayoría de los participantes de la 
IES1 (no así en la IES2) a pesar de la tarea de 
contextualización.

Recurrimos al concepto de noema per-
ceptual para una discusión más profunda de 
este hecho relativo a la concepción de impor-
tancia, misma que no es mutuamente exclu-
yente con concepciones autorizadas como la 
de citación. Una cita puede ser, ciertamente, 
un elemento importante al cual prestar aten-
ción; sin embargo, es necesario considerar dos 
factores: primero, la tarea de contextualiza-
ción incluía la lectura de textos con comillas 
de citación; segundo, a pesar de ello, para un 
número importante de participantes, mayori-
tario en la IES1, la concepción de citación no 
emergió como tema en su noema perceptual 
manifestado en sus respuestas, sino que lo 
hizo la de importancia u otras no autorizadas 
y autorizadas. Este hecho indica que la con-
cepción de citación careció de relevancia para 
ellos en el contexto de la práctica propuesta, 
pero otras sí la tuvieron. Ello no quiere decir 
que los participantes que no manifestaron la 
concepción de citación no la conozcan; es po-
sible que haya permanecido en los márgenes 
de la percepción y que pudiesen haber sido re-
veladas por un cuestionamiento más profun-
do mediante entrevistas. Sin embargo, es un 
hecho que éstas no emergieron al centro del 
noema perceptual de la mayoría de partici-
pantes en la IES1 en el contexto de una práctica 

que las incluía. El hecho de que la práctica no 
haya sido suficiente para tematizar la concep-
ción de citación sugiere fuertemente que ésta 
no forma parte sobresaliente de la experiencia 
semiótica de los participantes de la IES1. Ello, 
a su vez, es indicativo de que no participan 
significativamente del orden semiótico en 
el cual las comillas indexan una práctica de 
atribución de la propiedad intelectual. Esto 
puede deberse a una resistencia agentiva y/o 
a la práctica institucional del misterio, lo cual 
debe ser explorado en el futuro.

Las formas de vida tradicionales de las co-
munidades de la Zona Maya son intensamente 
comunitarias e incluyen la atención colectiva a 
la milpa, la participación en fiestas religiosas y la 
conversación oral en lengua maya (Meza, 2012). 
No conocemos investigaciones que examinen 
el papel de los textos escritos en estas formas de 
vida, si es que lo tuvieren. Tampoco sabemos 
de investigaciones que examinen el rol de los 
textos en las formas de vida del contexto urba-
no de la IES2 u otros contextos de donde pro-
vienen sus estudiantes, pero sí hay evidencia 
textual de usos no autorizados de las comillas 
en documentos escolares preuniversitarios de 
la ciudad donde se sitúa la IES2 (Ramos, 1997). 
A partir de la literatura, de nuestra experien-
cia vivida y de los reportes de los participantes 
sobre el aprendizaje de prácticas no autoriza-
das en la escuela o la familia, pensamos que es 
posible que el mundo de la vida tradicional de 
las comunidades mayas no incluya a la partici-
pación en el orden semiótico e ideológico en el 
cual las comillas constituyen una práctica de 
citación para la protección de la propiedad in-
telectual y en el que los textos escritos median 
intensamente la vida de las personas. El predo-
minio de concepciones sobre prácticas no au-
torizadas en el primer semestre de la IES2 —y 
su atestiguamiento en documentos escolares 
preuniversitarios (Ramos, 1997)— sugiere que 
ello es aplicable a los contextos urbanos desfa-
vorecidos de donde provienen muchos de sus 
estudiantes y a la educación preuniversitaria en 
éstos. Cabe entonces la posibilidad de que, si 
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los textos son de escasa importancia y hay poco 
tiempo para prestarles atención, se necesiten 
signos que destaquen los segmentos textuales 
a los que sí vale la pena prestar atención para 
llevar a cabo las funciones importantes de la 
comunidad. Quizás es de esta manera que las 
comillas adquirieron variaciones no autoriza-
das tales como señalar fragmentos interesantes 
de los textos, o enmarcar nombres de personas, 
lugares y sucesos. Esta variación no autorizada, 
que puede resultar enteramente funcional en 
las comunidades y en la escolarización preu-
niversitaria, no es funcional para enfrentar las 
exigencias de las literacidades académicas pro-
pias de la formación universitaria de corriente 
principal contemporánea.

De cara a esta problemática, futuras inves-
tigaciones etnográficas deben examinar los 
roles (extra)escolares de los artefactos semió-
ticos en las comunidades y escuelas mayas, así 

como las concepciones de docentes, alumnos 
y personas de la comunidad sobre ellos. Tal 
conocimiento puede permitir a docentes y 
alumnos entablar diálogos de saberes entre 
las literacidades académicas occidentales y 
las literacidades locales para visibilizar sus 
distintos fundamentos ideológicos y como 
éstos operan en los textos escritos (Hernán-
dez Zamora, 2018). Ello puede permitir a los 
estudiantes universitarios apropiarse de las 
primeras, o bien, resistirlas o modificarlas de 
manera reflexiva, de acuerdo con sus planes 
de vida y con las distintas funcionalidades de 
estas literacidades. De lo contrario, los signi-
ficados y prácticas de literacidad que consti-
tuyen variación no autorizada en los niveles 
micro y macro tenderán a permanecer invisi-
bles y no podrán, por lo tanto, constituirse en 
materia de reflexión y praxis educativa.
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Las directrices propuestas por la Agenda 2030 han planteado, en la edu-
cación superior, el desarrollo de competencias para la sostenibilidad en la 
formación inicial del docente. La finalidad de este estudio es analizar la 
producción científica sobre competencias y formación del futuro docente 
en relación con el aprendizaje-servicio (ApS) y sus implicaciones para la 
responsabilidad social (RS). Se realizó una revisión sistemática en las bases 
de datos científicas más importantes (WoS, ProQuest, Google Académico 
y Scopus). Los resultados muestran que el ApS es una metodología didácti-
ca eficaz para la formación inicial del docente en relación con el desarrollo 
de su formación integral y de la competencia cívica y ciudadana. Además, 
promueve la construcción de la identidad profesional basada en el desa-
rrollo sostenible. Las conclusiones destacan que el ApS incide en la forma-
ción en responsabilidad social del futuro docente, en tanto que promueve 
una concienciación ante los colectivos sociales más vulnerables.

The guidelines proposed by the 2030 Agenda have raised the need for the de-
velopment of sustainability skills in higher education teachers’ training since 
the very beginning. The main purpose of this study is to analyze the scientific 
production on skills and on the training of future teachers in relation to ser-
vice-learning (SL) and its implications for social responsibility (SR). In order 
to do this, we carried out a systematic review of the most important scientific 
databases (WoS, ProQuest, Google Scholar and Scopus). The results show 
that Learning plus service is an effective didactic methodology for the initial 
training of teachers regarding the development of their comprehensive train-
ing as well as their civic and citizen competence. In addition, it promotes the 
construction of a professional identity based on sustainable development. 
The conclusions highlight that the Learning plus service approach impacts 
a teacher’s training in social responsibility, insofar as it promotes awareness 
before the most vulnerable social groups.
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Introducción

La actual convergencia entre las directrices 
de la Agenda 2030 (ONU, 2015) y las del Espa-
cio Europeo de Educación Superior, suma-
da a la movilidad laboral y formativa que se 
exige al estudiante universitario, propicia la 
redefinición de la educación superior. Esta 
situación ha encabezado una transforma-
ción en el paradigma del conocimiento que 
ha desplazado el enfoque de la enseñanza 
académica tradicional y asumido el desarro-
llo de competencias para la “sostenibilidad” 
(Murga-Menoyo, 2015). Tales competencias 
aparecen ligadas al mundo real y al entorno 
natural, además de promover el desarrollo de 
habilidades y capacidades vinculadas con la 
responsabilidad social en el estudiante (Ro-
dríguez et al., 2018; Santos et al., 2018).

Este nuevo paradigma en educación su-
perior se ha producido en un momento de 
profundos cambios en los valores éticos y 
morales de la sociedad; como señala MacIn-
tyre (2009), la universidad se ha convertido en 
la institución encargada de la formación de 
futuros profesionales, y su prestigio está rela-
cionado con la capacidad de colocación de sus 
egresados en el mercado laboral. Por otra par-
te, la propia universidad se rige por la lógica 
económica, funciona como una empresa y se 
ha vuelto cada vez más cara para el alumnado. 
Dado lo anterior, es más conveniente deno-
minar a la universidad como “multiversidad”, 
dado que se ha abandonado su visión unitaria 
del saber y en su interior se desarrollan diver-
sos procedimientos para responder a los retos 
mencionados (Gelmon et al., 2015).

Desde una perspectiva educativo-forma-
tiva de la educación superior, y con base en 
lo expresado en la Agenda 2030, este nuevo 
modelo por competencias para la “sostenibili-
dad” conlleva una amplia revisión de buenas 
prácticas formativas (Tilbury, 2011). Por un 
lado, es preciso “enseñar-aprender” a formular 
preguntas críticas, aclarar los propios valores, 
plantearse acciones futuras más positivas y 

sostenibles, pensar de modo sistémico, res-
ponder a través del aprendizaje aplicado y 
estudiar la dialéctica entre tradición e innova-
ción. En palabras de MacIntyre (2013), la tradi-
ción debe ser la referencia para el desarrollo de  
comunidades virtuosas; éste es el propósito 
de la responsabilidad social. Por otro lado,  
se demuestra la eficacia de los “procesos de co-
laboración y diálogo” (incluido el diálogo inter-
cultural y entre grupos interesados): aquéllos 
que implican al sistema en su conjunto e inno-
van los planes de estudio y la práctica docente; 
abarcan también a los procesos de aprendizaje 
activo y participativo que consideran al sujeto 
que aprende como actor principal del proceso 
formativo. Además, cabe recordar la impor-
tancia que tiene el contexto, la sociedad y la 
cultura en el propio desarrollo del individuo.

Desde un enfoque sociocultural, Rogoff 
(2008), en sintonía con autores como Vigotsky 
y Dewey, explica cómo el individuo se auto-
construye día a día, en interacción con el me-
dio, a través de prácticas sociales. Destaca que 
el aprendizaje social necesita de un proceso 
cooperativo que facilite la internalización de 
la formación adquirida por el estudiante y lo 
convierta en un aprendizaje significativo. En 
este sentido, este autor expone que los indivi-
duos aprenden de forma colaborativa, como 
participantes activos que se ayudan mutua-
mente en un verdadero “aprender haciendo”; 
al dejar en un segundo plano los roles pasivos, 
se apropian de la experiencia y los conoci-
mientos adquiridos. Esta idea de “aprender 
haciendo” genera las nuevas competencias 
clave de carácter transversal. Se trata de un 
nuevo enfoque curricular planteado por el Es-
pacio Europeo de Educación Superior que se 
centra en la formación docente y en la respon-
sabilidad social hacia quienes conforman su 
propia comunidad universitaria (trabajadores 
de base y docentes), ya que, de otra manera, 
correría el riesgo de ser sólo retórica, y no un 
compromiso auténtico con una función so-
cial (Martí-Noguera y Gaete, 2019).
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Esta formación debe preservar en el es-
tudiante la capacidad de análisis crítico 
(pensamiento crítico, compromiso ético e 
intelectual), reflexión sistémica (pensamien-
to relacional, holístico y sentimiento de per-
tenencia a la comunidad de vida), toma de 
decisiones colaborativa, donde el respeto a la 
diversidad no derive en la pérdida de objeti-
vidad (habilidades argumentativas, partici-
pativas y compromiso democrático con los 
derechos económicos, sociales, culturales y 
ambientales, etc.), así como sentido de res-
ponsabilidad con los diferentes miembros de 
la sociedad en términos de inclusión, justicia 
y equidad (compromiso ético, social y cívico, 
pensamiento anticipatorio y sincrónico-dia-
crónico, responsabilidad universal, sincróni-
ca, diacrónica y diferenciada) (Murga-Meno-
yo, 2015; Tapia, 2020; Tilbury, 2011; Ull, 2014; 
Wiek et al., 2011).

Además, esta formación implica un ma-
yor grado de transferencia, profesionaliza-
ción y responsabilidad social en el estudiante; 
favorece la capacidad para movilizar los co-
nocimientos y las aptitudes necesarias para 
responder a diversos desafíos en su entorno 
natural, social y personal (Martí-Noguera y 
Gaete, 2019; Simsek, 2020); permite que los es-
tudiantes se adapten a los cambios sociales, y 
con ello contribuye a un crecimiento sosteni-
ble e integrador; y, de igual manera, fomenta 
la participación de los jóvenes en la educación, 
el empleo y la sociedad (Escofet y Rubio, 2019; 
Martínez-Valdivia et al., 2020).

En la actualidad, la educación superior 
es consciente y, a la vez, se erige como parte 
activa del desarrollo del compromiso social 
en la formación del estudiante, por lo que 
busca profundizar las prácticas de vincu-
lación social. Para ello, se esfuerza en gene-
rar espacios que permitan el desarrollo de 
prácticas participativas para los estudiantes, 
siendo éstos el recurso humano que actuará 
sobre las diferentes problemáticas existentes 
(Martínez-Usarralde et al., 2019). Es decir que, 
dentro de la educación superior, el camino 

del compromiso social está fluyendo positi-
vamente frente a las demandas que genera la 
sociedad actual.

En este contexto, el aprendizaje-servicio es 
una herramienta educativa que integra el ser-
vicio a la comunidad con la enseñanza y la re-
flexión y propicia que los estudiantes adquie-
ran habilidades y actitudes sociales que serán 
puestas en práctica en la vida diaria. Según 
Martínez-Usarralde et al. (2019), el ApS es una 
metodología que responde a los incontables 
retos que se plantean en la sociedad actual y 
en el nuevo Marco Europeo de Educación Su-
perior. Los proyectos de ApS deben considerar 
la “competencia social” como parte principal 
de su ejecución, a partir de desarrollar actitu-
des prosociales, comunicación efectiva, res-
peto, emociones compartidas, cooperación, 
prevención y resolución de conflictos.

El binomio responsabilidad social (RS)-
ApS permite el desarrollo de buenas prácti-
cas docentes o iniciativas formativas que be-
nefician a la sociedad (Escofet y Rubio, 2019; 
Martínez-Vadivia et al., 2020); implica una 
formación integral del docente, es decir, la 
preparación de profesionales con una eleva-
da cuota de humanismo, agentes de cambio 
y formadores de líderes y sujetos racionales 
independientes (Rodríguez et al., 2018). Plan-
tear la responsabilidad social desde el ApS po-
sibilita a los estudiantes conectar la teoría y la 
práctica, favorece el pensamiento crítico y de-
sarrolla su capacidad para resolver problemas, 
así como un aprendizaje contextualizado en 
función de los recursos disponibles, además 
de propiciar la adquisición de aptitudes pro-
fesionales-cívicas (Burke y Bush, 2012; Capella 
et al., 2019; Richards et al., 2015).

El ApS constituye una forma pedagógico-
didáctica específica de intervención social 
dentro de la responsabilidad social; se caracte-
riza por el liderazgo del docente y por la trans-
ferencia de bienes, servicios y conocimientos 
de las instituciones educativas a la comunidad 
mediante la participación activa de los agentes 
comunitarios (Fals Borda, 2008; Lewin, 1946; 
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Mayor y Rodríguez, 2016). Cuando se habla de 
ApS, en palabras de Mergler et al. (2017), no se 
busca simplemente llevar a cabo actividades 
de bienestar o caridad; el “servicio” consiste 
en proporcionar al estudiante conocimientos 
o herramientas que le permitan desarrollar 
mejor sus acciones cotidianas y actitudes para 
promover la diversidad y la inclusión. Además, 
contribuye a la formación de habilidades gené-
ricas mediante la combinación de elementos 
clave que incluyen la construcción de relaciones 
con el entorno y los compañeros, el aprendizaje 
significativo a través de la reflexión intencional 
sobre la práctica y la conciencia social para la 
resolución de problemas (Chambers y Lavery, 
2012; Chiva et al., 2019; Fiuza y Sierra, 2017).

A partir de las citadas habilidades gené-
ricas, puede decirse que las implicaciones del 
ApS en materia de responsabilidad social en el 
docente en formación están relacionadas con 
la formación ética y psicosocial del estudian-
te, las habilidades para el emprendimiento-
autonomía, las competencias cívico-sociales 
y la formación para la ciudadanía (Burke y 
Bush, 2012; Capella et al., 2019; Fiuza y Sierra, 
2017; Gil et al., 2016; Gómez et al., 2020; Soteli-
no et al., 2019). En cualquier caso, el ApS es un 
potente instrumento que se puede incluir en 
el currículo del futuro docente para generar 
un aprendizaje experiencial y significativo y, 
al mismo tiempo, contribuir al desarrollo de 
competencias profesionales (Tapia, 2020). Por 
tanto, la relación entre el ApS, la responsabi-
lidad social y las competencias profesionales 
del futuro docente viene determinada por la 
gestión socialmente responsable de la educa-
ción superior: formación curricular y partici-
pación social (Vallaeys y Álvarez, 2019).

Método

Este estudio tiene como propósito realizar un 
análisis sobre la producción científica relacio-
nada con la práctica de experiencias didácti-
cas sobre ApS y sus implicaciones para la res-
ponsabilidad social en la formación docente. 

Concretamente, se pretende dar respuesta a 
los siguientes objetivos:

• Revisar la producción científica inter-
nacional publicada en las principales 
bases de datos sobre experiencias di-
dácticas de ApS en la formación inicial 
del docente.

• Analizar las implicaciones de expe-
riencias didácticas innovadoras de ApS 
para el desarrollo de la responsabilidad 
social en el futuro docente.

Para ello, se realizó una revisión siste-
mática de la literatura científica nacional e 
internacional durante el periodo 2010-2020 a 
través de las principales bases de datos: Web 
of Science (WoS), Scopus, Google Académico 
y ProQuest. La selección de tales bases de da-
tos responde a su prestigio y reconocimiento 
internacional en el área de ciencias sociales, 
ya que están entre las más consultadas por la 
comunidad científica. Estas bases presentan 
los índices de impacto de calidad científica de 
los artículos que se publican en revistas cien-
tíficas y que realizan procesos rigurosos de 
evaluación previos a su publicación.

La revisión y el análisis sistemático desa-
rrollado tuvo en cuenta los principios de la de-
claración PRISMA (Preferred Reporting Items 
for Systematic Reviews and Meta-Analyses) 
propuestos por Moher et al. (2014) y Urrútia y 
Bonfill (2010), así como las pautas metodoló-
gicas estandarizadas definidas por Alexander 
(2020) para la elaboración de estudios de revi-
sión sistemática de calidad en el ámbito de la 
educación (Fig. 1).

La secuencia para la búsqueda e identifica-
ción de las publicaciones que forman parte de 
esta revisión sistemática incluye una serie de 
fases (Torres y López, 2014):

1. Identificación de las fuentes y bases 
de datos científicas consultadas. La 
búsqueda se realizó en WoS (n=224), 
Scopus (n=3270), Google Académico 
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(n=40) y ProQuest (n=169), por ser las 
más relevantes entre la comunidad 
científica internacional, lo que arroja 
un total de 3 mil 703 documentos.

2. Selección de las estrategias de búsqueda. 
En este segundo paso se determina-
ron los descriptores utilizados en esta 
investigación incluidos en el Tesauro 
de la UNESCO: “social responsibility”, 
“teacher training” y “service learning”; y 
sus equivalentes en español: “respon-
sabilidad social”, “formación docente” 
y “aprendizaje servicio”, con la finali-
dad de conseguir una búsqueda más 
amplia e internacional de las publica-
ciones. La cadena de búsqueda utili-
zada se combinó con los buscadores 
booleanos “AND” y “OR”, conforme a lo 
siguiente: (“social responsibility” AND 
“teacher training” AND “service learn- 
ing”); (“social responsibility” OR “tea-
cher training” AND “service learning”).

3. Cribado e idoneidad de las publicacio-
nes según criterios de inclusión y exclu-
sión. Los primeros están relacionados 
con artículos científicos publicados 
en revistas de impacto científico en-
tre los años 2010-2020, dado que en el 
contexto español la última década ha 
sido muy relevante en cuanto a publi-
caciones sobre ApS en educación supe-
rior: del ámbito de las ciencias sociales 
y humanidades; con acceso abierto; 
publicaciones escritas en inglés o espa-
ñol; ubicadas en el contexto universi-
tario, concretamente de los grados de 
educación e investigaciones de corte 
cualitativo, cuantitativo o mixto. Ade-
más, sólo se seleccionaron artículos 
publicados en revistas científicas de 
impacto y que están sometidas a revi-
sión por pares.

En cuanto a la definición de los 
criterios de exclusión cabe destacar: 

Figura 1. Diagrama de �ujo PRISMA para el proceso de selección 
e identi�cación de publicaciones

Fuente: elaboración propia.
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artículos que no cumplan los criterios 
de inclusión; fuentes secundarias o 
terciarias, como actas de congresos o 
foros; artículos que hayan surgido de 
procesos de investigación poco rigu-
rosos y publicaciones duplicadas.

Con la aplicación de los criterios 
de inclusión y exclusión para las publi-
caciones la muestra se redujo a 88 in-
vestigaciones para su posible selección 
(WoS: n=18, Scopus: n=30, Google Aca-
démico: n=15 y ProQuest: n=25).

4. Análisis de los textos completos. Una 
vez aplicados los pasos anteriores, y 
tras haber realizado una primera se-
lección de las publicaciones a partir del 
título, el abstract y las palabras clave, se 
procedió a la lectura completa del tex-
to. En esta fase se revisó el alcance de 
la investigación, el contexto en que se 
desarrolló y la muestra analizada, así 
como su nivel de adecuación al objeti-
vo de este trabajo, su calidad científica 
y la rigurosidad del proceso de inves-
tigación. Así se llegó a la muestra final 
del trabajo (n=27).

Resultados

Análisis descriptivo  
de la producción científica
Para responder al objetivo de “revisar la pro-
ducción científica internacional publicada en 
las principales bases de datos sobre experien-
cias didácticas de ApS en la formación inicial 
docente”, se realizó un análisis descriptivo de 
las principales variables que forman parte de 
las publicaciones objeto de estudio de esta in-
vestigación: contexto, metodología, muestra y 
servicio prestado (ver Cuadro 1 en Anexo).

De esta manera, y de acuerdo con el núme-
ro de autores que firman las investigaciones 
analizadas, como se puede ver en la Gráfica 1, 
la autoría es muy diversa. Una gran mayoría de 
los artículos seleccionados (n=23) son publica-
ciones firmadas por entre dos y cuatro autores, 
y sólo tres fueron redactados por un solo autor. 
Una publicación consigna cinco autores.

En cuanto al año de publicación, la mayoría 
de las investigaciones fueron publicadas entre 
el año 2013 y el 2020 (n=26). Así pues, tal y como 
se expone en la Gráfica 2, a excepción de los 
años 2010 y 2011, el ApS ha sido un tema de in-
terés entre los investigadores del ámbito educa-
tivo durante esta última década, pues han pro-
liferado las publicaciones sobre esta temática.

Grá�ca 1. Autoría de las investigaciones

Fuente: elaboración propia.
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Según el contexto en que se han desarro-
llado las investigaciones, se puede comprobar 
que la gran mayoría de los estudios se realizó 
en universidades españolas (n=17). No obs-
tante, los resultados demuestran que se tra-
ta de un tema de interés internacional, pues 
también se seleccionaron 6 investigaciones 
desarrolladas en el ámbito estadounidense y 
4 en países como Francia, Turquía, Sudáfrica 
y Chile. Ello refleja una preocupación entre la 
comunidad científica internacional hacia el 
estudio del ApS en la formación inicial docen-
te (Gráfica 3).

En referencia a la metodología de inves-
tigación, las publicaciones revisadas utilizan 
principalmente estrategias metodológicas ba-
sadas en técnicas cualitativas (n=15), y queda 
en un segundo plano el desarrollo de metodo-
logías cuantitativas (n=4) y mixtas (n=8). Ello 
demuestra que los investigadores prefieren 
interpretar las percepciones de los futuros do-
centes tras participar en experiencias de ApS a 
partir del análisis de sus implicaciones hacia 
la formación para la responsabilidad social 
(Gráfica 4).

Grá�ca 2. Investigaciones publicadas por año

Fuente: elaboración propia.

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

0 0

1

3 3

5

2

1

2

7

3

8

6

4

2

0

Año de publicación

A
rt

íc
ul

os
 p

ub
lic

ad
os

Grá�ca 3. Número de investigaciones por país

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto a la muestra objeto de estudio, 
cabe destacar que todas las publicaciones se-
leccionadas se refieren a estudiantes univer-
sitarios de los grados en educación infantil, 
educación primaria, educación social y peda-
gogía, titulaciones vinculadas al área de cien-
cias de la educación. Dichos estudiantes se en-
cuentran en su proceso de formación inicial, 
donde adquieren las competencias necesarias 
para el desarrollo de una adecuada práctica 
profesional; de ahí que sea imprescindible 
que reciban una formación a partir de meto-
dologías activas que favorezcan su desarrollo 
integral, basadas en la ética, el compromiso y 
la responsabilidad hacia los demás.

La puesta en práctica de experiencias de 
enseñanza-aprendizaje basadas en ApS permi-
te contextualizar la enseñanza fuera del aula, 
es decir, en un contexto real. En este sentido, 
las publicaciones revisadas plantean expe-
riencias didácticas en centros docentes de di-
ferente nivel educativo según la titulación y/o 
especialidad de los estudiantes universitarios 
de educación. Cabe notar, sin embargo, que 
algunas publicaciones incluyen estudios en 
centros educativos con una filosofía educativa 
concreta, como las escuelas que forman parte 

de la red de comunidades de aprendizaje o las 
escuelas rurales de educación unitaria.

En relación con el servicio prestado por 
los estudiantes universitarios en educación 
para el desarrollo de su formación integral, 
destaca que las experiencias de ApS a las que 
hacen referencia las publicaciones analizadas 
se han realizado en organizaciones y/o insti-
tuciones sociales de diversa índole, como re-
sidencias de personas mayores, personas sin 
hogar, campamentos para menores con difi-
cultades, centros de reclusos, ONG, centros de 
atención a personas con discapacidad, etc. En 
definitiva, estos trabajos plantean la práctica, 
por parte de los estudiantes, de un servicio a 
personas en situación de vulnerabilidad o en 
contextos socialmente desfavorecidos. Sin 
embargo, en algunas publicaciones se descri-
be la participación de docentes que prestan 
un servicio en sus centros educativos para 
atender a la diversidad del alumnado, con el 
propósito de que el estudiante aprenda su pro-
fesión al comprender y experimentar en pri-
mera persona las vicisitudes que pueda tener 
la tarea de enseñar y al aportar un servicio al 
entorno en que se desenvuelve.

Grá�ca 4. Metodología de investigación de las publicaciones analizadas

Fuente: elaboración propia.
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El aprendizaje-servicio  
en la formación del docente 
desde una perspectiva de la 
responsabilidad social

A continuación, se presentan los principa-
les resultados extraídos tras la revisión de las 
publicaciones científicas que forman parte 
de este estudio, cuyo objetivo es analizar las 
implicaciones de experiencias didácticas in-
novadoras de ApS para el desarrollo de la res-
ponsabilidad social en el futuro docente. La 
puesta en práctica de experiencias didácticas 
basadas en ApS tiene las siguientes implicacio-
nes para la formación del futuro docente:

a) Mejora de la formación pedagógica ini-
cial a partir de experiencias didácticas 
innovadoras que inciden en la educa-
ción para el desarrollo sostenible. Las 
experiencias didácticas basadas en 
el ApS favorecen la toma de concien-
cia del docente en formación hacia 
los elementos que conforman el acto 
didáctico (profesor, alumno y con-
tenidos). Además, muestran cómo el 
estudiante universitario de educación 
debe articular el proceso de enseñan-
za-aprendizaje por medio del uso de 
metodologías activas para conseguir 
un buen rendimiento académico en 
sus estudiantes, según las necesida-
des del entorno en que se desenvuelve 
(Gómez et al., 2020; Mayor y Rodrí-
guez, 2016; Mushoriva y Mavuso, 2014; 
Bernadowsky et al., 2013). Ello refuerza 
la idea de que, en la actualidad, la en-
señanza tradicional ya no tiene el mis-
mo sentido que tenía, y que es mucho 
más enriquecedora y eficaz —desde el 
punto de vista formativo— la puesta en 
práctica de un proceso de enseñanza-
aprendizaje que involucre la participa-
ción activa con la comunidad (Martín 
y Rascón, 2015; Marttinen et al., 2019; 
Rodríguez y Vaughns, 2015).

Esta situación implica, por un lado, 
favorecer el empoderamiento del fu-
turo docente hacia el desarrollo sos-
tenible; es decir, cambiar la manera de 
tomar decisiones y adoptar medidas 
responsables a favor de la integridad 
del medio ambiente, la viabilidad eco-
nómica y el bienestar social de las per-
sonas que forman parte de su entorno. 
Por otro lado, su participación en ex-
periencias de ApS fortalece su compro-
miso social con el centro y la comuni-
dad educativa ya que, a través de ellas, 
comprende la realidad de la educación 
del alumnado que asiste a las aulas y 
conoce su diversidad.

b) Desarrollo de la competencia cívico social 
para la formación integral del estudiante 
universitario de educación. Al entrar en 
contacto con centros educativos ubica-
dos en contextos de exclusión social, se 
promueve el desarrollo de iniciativas de 
colaboración social entre los docentes 
en formación, principalmente con los 
grupos de personas y/o entornos más 
vulnerables y culturalmente diversos. 
Esto supone una toma de conciencia 
social sobre los problemas de la comu-
nidad, lo que lleva a potenciar la edu-
cación en valores —tan elemental en 
la formación del docente— y, por con-
siguiente, a ampliar el sentido de res-
ponsabilidad social a fin de trasmitirlo 
a sus futuros estudiantes (Capella et  
al., 2019; Chiva et al., 2019; Corbatón  
et al., 2015; Fiuza y Sierra, 2017; Gil et 
al., 2016). Por medio del desarrollo de 
experiencias basadas en ApS se desa-
rrolla la competencia cívica y social que 
pertenece al conjunto de competencias 
“sostenibles”, denominadas “sentido de 
responsabilidad hacia las generaciones 
presentes y futuras” del estudiante en 
educación. Ello favorece su formación 
integral, en la medida en que incluye 
valores como el respeto y la tolerancia 
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con los demás, responsabilidad social, 
compromiso hacia los otros, empatía 
para entender y compartir sentimien-
tos y experiencias ajenas y resiliencia 
para superar circunstancias adversas; 
todo ello, finalmente, contribuye a con-
seguir una sociedad más democrática 
con base en la justicia social (Maynes et 
al., 2013; Richards et al., 2015; Ríos et al., 
2019; Rodríguez; 2014; Ruiz et al., 2020; 
Sotelino et al., 2019; Torío et al., 2014).

c) Adquisición de competencias profesio-
nales y construcción de una identidad 
docente basada en la ética y la respon-
sabilidad social. La mejora de la for-
mación pedagógica y el desarrollo de 
la competencia social permite al estu-
diante de educación reflexionar sobre 
su práctica profesional e intervenir con 
responsabilidad y compromiso sobre 
las problemáticas educativas y socia-
les del contexto en que se desarrolla 
(Chambers y Lavery, 2012; Chiva et al., 
2019; Escofet y Rubio, 2019; Fernández et 
al., 2019). Aprender mediante la presta-
ción de un servicio a los demás conlleva 
desarrollar un proceso de autoaprendi-
zaje por medio de la resolución de pro-
blemas (Martín y Rascón, 2015; Páez y 
Puig, 2013; Richards et al., 2015); de esta 
manera el estudiante universitario de 
educación mejora su nivel de autono-
mía personal y aumenta su grado de 
satisfacción hacia su labor y el servicio 
prestado a la comunidad. Incluso, a 
través del ApS puede aprender las ac-
tuaciones éticas de su profesión para 
asumirlas y aplicarlas posteriormente 
en el contexto escolar donde desempe-
ñe su labor (Rivas y Leite, 2015; Santos 
et al., 2018; Simsek, 2020; Uribe, 2018). De 
este modo, el docente en formación va 
conformando su identidad profesional 
a lo largo de un proceso que le permi-
te afianzar su vocación e identidad 
profesional.

Entre las fortalezas de las investigaciones 
revisadas destaca cómo el ApS supone una he-
rramienta metodológica válida y eficaz desde 
el punto de vista formativo para ser implemen-
tada en educación superior (concretamente en 
los grados de educación) para la mejora de la 
formación inicial del docente. Permite conec-
tar formación y práctica profesional a partir 
del establecimiento de vínculos entre centros 
docentes, instituciones y/u organizaciones 
sociales y universidades; con ello se evita la 
teorización excesiva y la fragmentación de los 
contenidos en el proceso de formación inicial.

No obstante, también cabe destacar algu-
nas limitaciones. Entre las más relevantes se 
encuentra que la mayoría de las investigacio-
nes analizadas son de corte cualitativo, lo que 
limita la generalización de resultados. Además, 
habría sido muy interesante contar con resulta-
dos de investigaciones donde se pudiera anali-
zar la influencia del ApS en las personas que re-
ciben ese servicio desde una perspectiva social.

Discusión y conclusiones

Este trabajo ha permitido revisar la produc-
ción científica internacional sobre experien-
cias didácticas y formativas de ApS en la for-
mación inicial del docente. Los resultados 
complementan lo expresado en otros estudios 
previos (Murga-Menoyo, 2015; Ull, 2014) en los 
que se afirma que la mayoría de la producción 
científica publicada sobre esta temática está 
basada en aportaciones de tipo académico, 
teórico-reflexivo o de revisión de la literatura 
científica. Así, este trabajo se centra en el aná-
lisis del desarrollo de experiencias formativas 
contextualizadas en educación superior, con-
cretamente en el área de ciencias de la educa-
ción (educación infantil, primaria, educación 
social y pedagogía). Se destaca el interés por 
examinar la relevancia que tiene la implemen-
tación de la metodología innovadora basada 
en el ApS sobre el desarrollo de la responsabi-
lidad social en los futuros docentes.
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El análisis de las publicaciones refleja el 
interés de la comunidad científica internacio-
nal por investigar acerca de esta temática. Las 
publicaciones consultadas responden a uno 
de los retos propuestos por la Agenda Euro-
pea 2030 relativo a “favorecer una formación 
basada en la responsabilidad y el compromiso 
social” (ONU, 2015) a través de experiencias di-
dáctico-formativas relacionadas con el ApS. En 
este sentido, y en línea con Mayor y Rodríguez 
(2016) y Mergler et al. (2017), se concluye que, 
para analizar el estado actual del ApS como 
metodología didáctica y de intervención so-
cial, es necesario tener como referencia su uti-
lidad socioprofesional desde una perspectiva 
de mejora de la formación inicial del docente.

Los principales hallazgos obtenidos del es-
tudio están relacionados con las percepciones 
y experiencias que tienen los docentes en for-
mación como elemento clave para justificar 
la aplicación del ApS en su formación inicial. 
En este sentido, Mushoriva y Mayuso (2014) 
demuestran el impacto positivo del desarro-
llo de proyectos basados en el ApS sobre las 
creencias propias de los futuros docentes: no 
sólo aprenden cómo enseñar y trabajar con el 
alumnado, sino a socializarse con la profesión 
y comprometerse con su desarrollo personal 
y con la sociedad. Por tanto, el ApS es eje clave 
en el proceso formativo de los docentes en for-
mación ya que éstos perciben mejoras en su 
experiencia y aprendizaje, en correlación di-
recta con el compromiso social, el desarrollo 
de competencias profesionales (acto didáctico 
y gestión del aula), el crecimiento personal y la 
identidad profesional (Capella et al., 2019; Gó-
mez et al., 2020; Rivas et al., 2015; Rodríguez, 
2014; Santos et al., 2018; Simsek, 2020; Torío et 
al., 2014).

De entre las competencias a desarrollar 
por el estudiante destaca aquélla que le permi-
te interactuar en la sociedad, concretamente, 
la competencia social y cívica. Según Murga-
Menoyo (2015), se encuentra incluida dentro 
de la competencia “sostenible” y está relacio-
nada con el “sentido de responsabilidad hacia 

las generaciones presentes y futuras” (UNESCO, 
2014, cit en Murga-Menoyo, 2015: 63). Promue-
ve que el estudiante aprenda a desarrollarse 
como docente y que adquiera prácticas inno-
vadoras y activas en las que se implique con la 
diversidad del alumnado (Corbatón et al., 2015; 
Uribe, 2018); que sea empático y resiliente con 
el alumnado que se encuentra en situaciones 
desfavorecidas y vulnerables y contribuya a 
eliminar prejuicios y etiquetas socioculturales 
(Capella et al., 2019; Chambers y Lavery, 2012). 
En este sentido, esta competencia genera un 
compromiso social en la formación del docen-
te (Burke y Bush, 2012; Martínez-Valdivia et al., 
2020), a partir de una dimensión socialmente 
responsable que necesita ser conceptualizada 
como un problema de aprendizaje que incide 
en temas de igualdad de acceso e integración 
social en la educación.

La conexión que ofrecen el compromiso 
social y la reflexión sobre la responsabilidad 
social favorece en el futuro docente el ejerci-
cio y desarrollo de su identidad profesional, la 
autogestión, la promoción de valores perso-
nales y su integración en la vida institucional 
(Chiva et al., 2019; Fernández et al., 2019; Páez 
y Puig, 2013). A su vez, permite la formación 
integral de las personas desde una perspectiva 
de justicia social (Corbatón et al., 2015; Jimé-
nez et al., 2017; Simsek, 2020).

En el estudio también destaca la eficacia 
formativa del aprendizaje en el estudiante a 
partir de experiencias didácticas en ApS, así 
como la pertinencia de este tipo de formación 
para influenciar el logro de aprendizajes en el 
alumnado (Bernadowsky et al., 2013; Martti-
nen et al., 2019). Esto merece una consideración 
especial, pues indica la incidencia del ApS en la 
representación que el docente tiene de sí mis-
mo. En palabras de Maynes et al. (2013), el ApS 
favorece la “concienciación” y, específicamente, 
el conocimiento social y experiencial adquiri-
do, que vienen a conformar sus teorías implíci-
tas acerca de lo que puede hacer y las decisiones 
a tomar (Capella et al., 2019; Fiuza y Sierra, 2017; 
Martín y Rascón, 2015; Torío et al., 2014).
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Todas estas evidencias científicas per-
miten señalar que el ApS es una metodología 
didáctica eficaz en la formación inicial de do-
centes desde un modelo de responsabilidad 
social. Fernández et al. (2019) expresan, desde 
esta premisa, que los estudiantes universita-
rios de educación aprenden a ser profesiona-
les reflexivos, sensibles a las cuestiones basa-
das en la comunidad, además de promover el 

análisis crítico de sus propios pensamientos, 
aprendizajes y prácticas profesionales.

Finalmente, y como prospectiva de la in-
vestigación, se plantea el diseño de un metaa-
nálisis que permita estudiar los resultados so-
bre las implicaciones del ApS en la formación 
del docente para la responsabilidad social 
desde una perspectiva cuantitativa.
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Anexo

Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Bernadowsky 
et al. (2013)

Cuantitativa Examinar los efec-
tos del aprendizaje 
mediante el servicio 
en la autoeficacia 
de los estudiantes 
universitarios de 
educación.

Actividades de 
voluntariado en 
centros educativos de 
educación primaria. 

El nivel de autoeficacia del estudiante 
mejora cuando el aprendizaje a través 
del servicio está conectado a un 
contexto de aprendizaje mediante un 
curso específico, en vez de a activida-
des de voluntariado. El ApS permite 
autorregular el aprendizaje en el 
estudiante al establecer conexiones 
con sus conocimientos previos. 

Capella et al. 
(2019)

Mixta Evaluar los efectos 
de un proyecto 
de ApS sobre la 
competencia en 
emprendimiento 
social de estudiantes 
de educación física.

Juegos y activida-
des deportivas con 
menores sin recursos 
económicos.

Aumento de la conciencia social, gra-
cias a la empatía del alumnado por los 
receptores del servicio, así como un 
incremento del sentimiento de perte-
nencia social. Se percibe una mejora 
de la responsabilidad a nivel personal, 
social y cívico, gracias al compromi-
so adquirido, así como al deseo de 
prestar un servicio de calidad. 

Chambers y 
Lavery (2012)

Cualitativa Reflexionar acerca 
de los beneficios 
del ApS sobre la 
empatía, la capaci-
dad de liderazgo, la 
reflexión personal y 
social, la confianza, 
la práctica profesio-
nal, la adquisición 
de conocimientos 
y las habilidades 
profesionales en 
el estudiante de 
educación.

Actividades en 
centros de apoyo 
al aprendizaje 
(primaria y secun-
daria), residencias 
de ancianos, trabajo 
con personas sin 
hogar, asociaciones 
de ciegos, centros 
de rehabilitación de 
drogas, refugiados, 
reclusos, centros de 
apoyo al embarazo, 
centros de disca-
pacitados y ayuda 
comunitaria.

Los servicios en los programas de 
aprendizaje son importantes para 
mejorar la comprensión de los 
participantes hacia las necesidades 
de los demás, y para ayudar a los 
participantes a aprender más sobre sí 
mismos. 

Chiva et al. 
(2019)

Mixta Examinar el efecto 
de un programa 
de ApS sobre la 
personalidad eficaz 
de docentes en 
formación.

Actividades basadas 
en juegos motores 
para niños con 
discapacidades.

Se demuestran mejoras en el nivel de 
autorrealización social, la autoeficacia 
para la resolución de problemas y en 
la autoestima del estudiante. Facilita 
la capacidad de reflexión y resolu-
ción de problemas en interacción 
con compañeros y otros agentes 
sociales. Se confirma la contribución 
positiva del ApS para el crecimiento 
profesional y personal del docente en 
formación.
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Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Corbatón et 
al. (2015)

Cualitativa Analizar las impli-
caciones para el de-
sarrollo académico, 
cultural, participa-
tivo y de identidad 
del alumnado de la 
puesta en práctica 
de un programa de 
ApS.

Programa de inter-
vención con niños 
con trastorno por 
déficit de atención 
con hiperactividad 
(TDAH).

La conexión del estudiante con la 
realidad en que desarrollará su futura 
actividad profesional ha propiciado 
un aumento del entendimiento 
cultural de la diversidad. Se muestra 
incidencia en el desarrollo de la 
participación social y en la validez del 
ApS para cambiar hacia una sociedad 
más democrática basada en la justicia 
social.

Escofet y 
Rubio (2019)

Cuantitativa Analizar la percep-
ción de los estudian-
tes universitarios de 
educación sobre el 
impacto del ApS en 
cuanto a su partici-
pación, desarrollo 
de competencias, 
servicio prestado 
y la experiencia 
adquirida.

Implementación de 
diversos proyectos de 
ApS en distintas enti-
dades de promoción 
de la salud, de los 
derechos de las per-
sonas, participación 
ciudadana, herencia 
cultural, apoyo edu-
cativo, solidaridad, 
cooperación y medio 
ambiente.

Los estudiantes valoran positivamen-
te su participación, aunque señalan 
la necesidad de seguir mejorando el 
vínculo entre aprendizaje y servicio. 
Se destaca la necesidad de profundi-
zar más en la práctica reflexiva para 
fortalecer el vínculo académico con el 
servicio prestado por los estudiantes 
universitarios.

Fernández et 
al. (2019)

Cualitativa Evaluar los bene-
ficios del proceso 
de colaboración 
interuniversitaria 
para el desarrollo 
de la interacción 
y la generación 
del conocimiento 
entre estudiantes de 
educación.

Talleres didácticos 
en estudiantes de 
educación primaria 
para el fomento 
de la colaboración 
entre la escuela y la 
universidad. 

Los encuentros universidad-escuela 
han incrementado la responsabilidad 
del estudiante universitario hacia el 
alumnado de las aulas. Además, favo-
recen la construcción de la identidad 
docente y la reflexión del estudiante 
hacia el proceso educativo, a la vez 
que permiten la transformación del 
escenario educativo planteado desde 
la educación superior.

Fiuza y Sierra 
(2017)

Cualitativa Analizar la 
percepción de 
los participantes 
en el proyecto de 
ApS a partir de sus 
reflexiones sobre el 
mismo.

Desarrollo y puesta 
en práctica de mate-
riales e instrumentos 
didácticos para el 
aprendizaje de perso-
nas con discapacidad 
visual (Organización 
Nacional de Ciegos 
Españoles-ONCE).

A través del ApS se fomenta un 
proceso de aprendizaje basado en la 
participación social. El alumnado 
es consciente de que la experiencia 
les enriquece y posibilita el acceso 
a la reflexión y la conciencia social, 
construyendo experiencias positivas, 
estados psicológicos que mejoran su 
competencia psicosocial y autonomía 
personal.

(continuación)
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Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Gil et al. 
(2016)

Mixta Analizar la inciden-
cia de un programa 
formativo de ApS 
sobre el desarrollo 
de la competencia 
social y ciudadana 
del estudiante 
universitario. 

Implementación 
de un programa de 
educación física para 
personas con diversi-
dad funcional.

Se demuestra una mejora en la 
conformidad con lo socialmente co-
rrecto, sensibilidad social, capacidad 
de ayuda, colaboración y responsa-
bilidad social del estudiante. El ApS 
aplicado para la formación de futuros 
docentes es una buena herramienta 
que desarrolla su competencia social 
y ciudadana. 

Gómez et al. 
(2020)

Cualitativa Profundizar 
sobre los resultados 
académicos que la 
experiencia de ApS 
tiene para el alum-
nado universitario 
de educación.

Elaboración y adap-
tación de recursos 
didácticos para 
alumnado con ne-
cesidades educativas 
especiales.

Se demuestran resultados acadé-
micos positivos entre el alumnado; 
se valora de manera satisfactoria 
su participación en experiencias de 
ApS. Ello contribuye a mejorar su 
motivación y compromiso con el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. El 
ApS se define como una herramienta 
fundamental para el desarrollo de 
competencias docentes y para la 
construcción de ética profesional y 
responsabilidad social.

Martín y 
Rascón (2015)

Cualitativa Analizar las 
implicaciones 
del desarrollo de 
actividades basadas 
en la metodología 
de ApS.

Actividades de 
literatura infantil 
para estudiantes de 
educación primaria 
escolarizados en 
escuelas rurales y 
personas mayores de 
residencias. 

Las actividades desarrolladas 
favorecen la toma de conciencia de 
los problemas de la comunidad. Se 
favorece la formación en valores y 
la formación integral de los futuros 
docentes. Además, se desarrolla 
la responsabilidad social de los 
universitarios, por lo que se trata de 
una propuesta pedagógica eficaz en 
educación superior.

Marttinen et 
al. (2019)

Cualitativa Comprender las 
experiencias de 
los maestros en 
formación en la 
metodología basada 
en ApS.

Aplicar un programa 
de ApS de educación 
física para estudian-
tes de escuelas social-
mente vulnerables.

Se muestran resultados interesantes 
en torno a tres grandes temáticas: el 
desarrollo de pedagogías en escena-
rios del mundo real; la conexión con 
los estudiantes; la mejora del aprendi-
zaje para manejar el comportamiento 
y el proceso de enseñanza en una 
escuela socialmente vulnerable.

Maynes et al. 
(2013)

Cuantitativa Analizar las percep-
ciones de los maes-
tros en formación 
hacia el aprendizaje 
basado en el servicio 
a la comunidad. 

Programas de ApS en 
diferentes organi-
zaciones sociales 
(bibliotecas, museos, 
centros de tutoría, 
aulas de aprendi-
zaje alternativo, 
centros de educación 
infantil, de benefi-
cencia, guarderías y 
campamentos). 

La práctica de actividades de 
reflexión tras participar en una expe-
riencia de ApS ayuda a los estudiantes 
a conocer la naturaleza y el alcance de 
su aprendizaje. Favorece la conciencia 
del estudiante hacia las desigualda-
des sociales, el aprendizaje a través 
de la prestación de un servicio, la 
conciencia basada en el crecimiento 
personal, la intención de continuar 
con el servicio a otros colectivos y el 
sentido de eficacia personal. 

(continuación)
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Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Mayor y 
Rodríguez 
(2016)

Cualitativa Analizar la influen-
cia que tienen los 
proyectos de ApS 
en el desarrollo y 
mejora de la práctica 
escolar.

Experiencia de ApS 
en un centro educa-
tivo ubicado en un 
barrio socialmente 
desfavorecido y en 
exclusión social.

Se constatan los efectos producidos 
en relación a las concepciones peda-
gógicas del docente, la programación 
curricular de aula y el desarrollo 
profesional del docente. La metodo-
logía de ApS es eficaz, al abrir nuevos 
horizontes para el diseño de prácticas 
innovadoras de utilidad social. 

Mushoriva 
y Mavuso 
(2014)

Mixta Estudiar el impacto 
de un programa de 
experiencia escolar 
hacia las percepcio-
nes de estudiantes 
en formación sobre 
la profesión docente.

Experiencia de ApS 
en una escuela rural.

Se demuestra un impacto positivo de 
esta experiencia sobre las creen-
cias del estudiante de la profesión 
docente; no sólo aprenden cómo 
enseñar y tratar a los alumnos, sino a 
socializarse con la profesión. Además, 
contribuye al desarrollo y la mejora 
del compromiso del estudiante con su 
futura profesión.

Páez y Puig 
(2013)

Cuantitativa Comprender 
los procesos de 
reflexión en las 
actividades de ApS 
con la finalidad de 
mejorar la creación 
de espacios y posi-
bilidades favorables 
para la reflexión.

Actividades para la 
mejora de la com-
petencia lectora con 
alumnado con difi-
cultades de diferentes 
centros educativos. 

Destacan aspectos como la conexión 
entre la experiencia de ApS y la necesi-
dad de ofrecer múltiples dispositivos 
de reflexión, con el fin de que sean los 
estudiantes quienes problematicen su 
experiencia. 

Richards et 
al. (2015)

Mixta Evaluar las expe-
riencias de estudian-
tes universitarios en 
un programa de ApS 
basado en actividad 
física para niños con 
discapacidades. 

Programa de 
actividad física a 
grupos comunita-
rios vulnerables, 
incluidos niños con 
discapacidades.

Se demuestra un mejor aprendi-
zaje cívico y académico entre los 
estudiantes a partir del desarrollo 
de experiencias de ApS. Los temas 
más relevantes marcaron diferencias 
entre las conexiones académicas y 
profesionales, el crecimiento emocio-
nal y personal de los estudiantes y la 
reflexión sobre el programa de ApS.

Ríos et al. 
(2019)

Mixta Evaluar los benefi-
cios de la participa-
ción del estudiante 
como voluntario 
en el Proyecto Co-
munidades de 
Aprendizaje.

Actividades de 
voluntariado en es-
cuelas de educación 
infantil y primaria 
enmarcadas dentro 
de las comunidades 
de aprendizaje en un 
contexto vulnerable.

La participación del estudiante en 
esta actividad supone una oportuni-
dad para la mejora de la experiencia 
profesional. Le ayuda a prepararse 
para responder a los retos futuros que 
puede plantearle la escuela; mejoran 
el aprendizaje del alumno a partir de 
un aumento en su motivación hacia el 
estudio; además, permite la transfor-
mación de sus prejuicios hacia colec-
tivos socialmente desfavorecidos.

(continuación)
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Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Rivas et al. 
(2015)

Cualitativa Describir una expe-
riencia de formación 
para estudiantes 
de educación en el 
marco de un proyec-
to de ApS.

Actividades de 
voluntariado en una 
escuela enmarcada 
dentro de la red de 
Comunidades de 
Aprendizaje en un 
contexto vulnerable 
junto con estudiantes 
y profesorado.

El ApS favorece el compromiso social 
del estudiante de educación con 
la escuela pública y la comunidad 
educativa. Contribuye a desarrollar 
la responsabilidad y autonomía del 
alumnado hacia la puesta en práctica 
de iniciativas relevantes en las escue-
las, especialmente en los ámbitos más 
necesitados. 

Rodríguez
(2014)

Cualitativa Determinar la 
efectividad del ApS 
como estrategia me-
todológica según los 
agentes implicados.

Actividades para el 
aprendizaje del inglés 
en estudiantes y sus 
familias.

Se enfatiza la importancia del ApS 
para la mejora de los aprendizajes 
académicos en la universidad y el 
fortalecimiento de un compromiso 
ciudadano con la comunidad.

Rodríguez 
y Vaughns 
(2015)

Cualitativa Explorar los resul-
tados de los can-
didatos a maestros 
comprometidos en 
ApS con estudiantes 
de idiomas y sus 
familias. 

Actividades para el 
aprendizaje del inglés 
en estudiantes y sus 
familias. 

El ApS brinda oportunidades para 
que los maestros participen en inte-
racciones positivas que les ayuden a 
abordar los conceptos erróneos sobre 
los estudiantes, familias y comuni-
dades. Permite a los maestros hacer 
frente a sus miedos para trabajar con 
estudiantes de idiomas y desarrollar 
habilidades para construir relaciones 
y estrategias iniciales para enseñar.

Ruiz et al. 
(2020)

Cualitativa Describir el impacto 
de un programa de 
ApS intergeneracio-
nal desde la perspec-
tiva complementaria 
de dos agentes 
involucrados: estu-
diantes y personas 
mayores.

Aplicar un programa 
de aprendizaje 
servicio intergenera-
cional con personas 
mayores en situación 
de vulnerabilidad. 

Los estudiantes se benefician a partir 
del reconocimiento y desarrollo de 
relaciones positivas entre estudiantes 
y mayores. Mejora su aprendizaje 
académico y profesional al estar más 
comprometidos y conscientes de los 
problemas que tienen las poblaciones 
desfavorecidas. Aumenta el nivel de 
satisfacción y crecimiento personal, 
así como la disposición personal 
hacia los demás y el deseo de mejorar 
las relaciones sociales y promover el 
desarrollo humano sostenible.

Santos et al. 
(2018)

Cualitativa Mostrar las posibi-
lidades formativas 
del ApS basado en la 
práctica de actividad 
física.

Actividades basadas 
en el desarrollo de 
buenas prácticas 
hacia el entorno 
natural con jóvenes 
con discapacidad 
intelectual.

A través del ApS, el estudiante 
aprende contenidos propios de las 
actividades físicas en el medio natu-
ral; fomenta un ocio activo-inclusivo, 
además de favorecer su compromiso 
y aumentar la responsabilidad social. 

(continuación)
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Cuadro 1. Relación de publicaciones seleccionadas  
para la revisión sistemática por orden alfabético

Autores 
y año de 

publicación

Metodología Objetivo Servicio prestado a 
la comunidad

Resultados

Simsek (2020) Mixta Analizar el impacto 
de un proyecto de 
tutoría entre pares 
sobre las creencias 
docentes, las acti-
tudes del servicio 
comunitario, perso-
nales y profesionales 
de estudiantes de 
lengua extranjera.

Actividades para la 
enseñanza del inglés.

Se muestra una mayor confianza, 
compromiso y confirmación de la 
identidad profesional del futuro 
docente. El ApS puede ser una 
herramienta clave para cerrar las 
brechas entre el conocimiento teórico 
y el experiencial, entre el desarrollo 
personal y el académico, y la entre 
la escolaridad de un individuo y la 
sociedad democrática.

Sotelino et al. 
(2019)

Mixta Evaluar el nivel 
de satisfacción de 
los estudiantes de 
educación infantil 
en relación con los 
aprendizajes extraí-
dos del proyecto de 
ApS.

Fomento y desarrollo 
de actividades de 
expresión corporal 
lúdicas, recreativas 
y educativas con 
niños de educación 
infantil que asisten a 
entidades de carácter 
social.

A través del ApS se incrementan las 
oportunidades para adquirir una 
serie de competencias de tipo rela-
cional y cívico-social que impactan 
en la formación del estudiante de 
educación. Además, se favorece la 
adquisición de un sistema de valores a 
partir de la relación con los demás.

Torío et al. 
(2014)

Cualitativa Analizar la valora-
ción del estudiante 
hacia el desarrollo 
de experiencias de 
ApS centradas en el 
compromiso social.

Actividades para 
la resolución de 
necesidades sociales 
de estudiantes en 
centros educativos de 
educación primaria y 
secundaria.

El ApS permite una mayor interre-
lación y compromiso ante el trabajo 
grupal. Favorece la reflexión sobre 
la conciencia social, la solidaridad y 
la responsabilidad cívica. Además, 
enseña y fortalece valores relacio-
nados con el emprendimiento y con 
la sensibilidad hacia los problemas 
sociales. 

Uribe (2018) Cualitativa Analizar las 
percepciones de los 
estudiantes univer-
sitarios de educa-
ción infantil sobre 
la metodología de 
ApS en su proceso de 
formación inicial.

Implementación de 
un programa de ApS 
de actividades inter-
culturales en escuelas 
rurales. 

Existen percepciones positivas para 
el crecimiento personal y profesional 
entre estudiantes de pregrado. Desta-
ca el fortalecimiento de competencias 
asociadas a la ética, la valoración a la 
diversidad y el trabajo en equipo. 

(continuación)
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Formación de extensionistas rurales  
latinoamericanos a partir de procesos de mentoría

Fernando Landini*

La extensión rural es una práctica compleja, lo que lleva a los extensio-
nistas a recurrir a múltiples fuentes de conocimiento y aprendizaje. En 
contraste, los investigadores suelen poner el foco en la formación uni-
versitaria y en las capacitaciones en servicio. En este artículo se busca 
comprender cómo aprenden los extensionistas rurales a partir de pro-
cesos de mentoría y de la interacción con pares más experimentados. Se 
realizaron 68 entrevistas individuales y 18 grupales a extensionistas de 
Argentina, Chile, Cuba, Ecuador, Guatemala y Uruguay. Las prácticas 
observadas son diversas y no se encuentran institucionalizadas en nin-
gún caso estudiado. La mentoría funciona a partir de observar modelos 
de rol (acompañamiento de campo a mentores), recomendaciones para 
guiar las prácticas, experimentación del nuevo rol y retroalimentación de 
pares, mentores y otros actores. Se requiere tomar conciencia de las diná-
micas de mentoría informales, apoyarlas institucionalmente y formalizar 
programas de mentoría.

Rural extension is a complex practice, which leads extension workers to 
draw on multiple knowledge and learning sources in order to carry on their 
job. In contrast, however, researchers tend to focus on university education 
and in-service training. This article seeks to understand how rural exten-
sionists learn by mentoring processes and interaction with more experienced 
peers. To do this, 68 individual and 18 group interviews were conducted with 
extension workers from Argentina, Chile, Cuba, Ecuador, Guatemala and 
Uruguay. The observed practices are diverse and are not institutionalized 
in any of the studied cases. Mentoring works through picking and observing 
role models (mentors field accompaniment), recommendations and guid-
ance for the new extensionist practices, experimentation of the new role and 
feedback from peers, mentors, and other agents. It is necessary to become 
aware of informal mentoring dynamics, support them institutionally and 
formalize mentoring programs.
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Introducción1

La extensión rural es una práctica profesional 
caracterizada por la provisión de información 
y asesoramiento, y por el acompañamiento 
productivo, comercial, organizacional, am-
biental y/o financiero a productores agrope-
cuarios, a sus organizaciones y a otros actores 
de los sistemas agroalimentarios (Bianqui et 
al., 2015; Christoplos, 2010; Hilkens et al., 2018; 
Höckert y Ljung, 2013). Definida así, se reco-
noce la importancia que la extensión rural 
tiene como herramienta clave para impulsar 
procesos de innovación (Leeuwis, 2004) y de 
desarrollo rural (Zwane, 2012).

La extensión rural constituye una práctica 
crecientemente compleja y diversa. Ante esto, 
diferentes autores han llamado la atención so-
bre la formación de los extensionistas rurales 
(Christoplos, 2010), partiendo de la base de que 
sólo aquéllos con una formación suficiente 
podrán cumplir su labor de manera efectiva y 
eficiente (Al-Zahrani et al., 2017; Cuevas Reyes 
et al., 2014). Sin embargo, ante el alto nivel de 
expectativas puestas en el trabajo de los exten-
sionistas y la amplitud del conjunto de com-
petencias y conocimientos que se espera que 
manejen, no resulta extraño que diferentes 
autores destaquen la existencia de problemas 
formativos en diferentes instituciones y países 
(Christoplos, 2010; Landini y Vargas, 2020; Sa-
leh y Man, 2017; Santos Chávez et al., 2019).

Cuando se pone el foco en la formación de 
los extensionistas rurales, la mayor parte de 
los especialistas tiende a dirigir su atención a 
la formación universitaria de grado y a las ca-
pacitaciones en servicio que las instituciones 
suelen ofrecer a sus profesionales. Sin embar-
go, son cada vez más los investigadores que 
destacan la necesidad de salir de este marco 
de pensamiento para abordar la formación 
de los extensionistas a partir de estrategias no 
tradicionales (Landini et al., 2017).

 1 El presente proyecto fue financiado por la Agencia Nacional de Promoción Científica y Tecnológica (proyecto 
PICT 2015-0692), el Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (proyecto 112-201501-00108-CO) y 
la Universidad de la Cuenca del Plata (Argentina).

Por ejemplo, Davis y Sulaiman (2014) han 
destacado la necesidad de desarrollar pro-
puestas formativas vinculadas de manera di-
recta con la implementación de acciones en la 
práctica, a partir de lo que han denominado 
“aprendizaje en la acción” (action learning). Al 
mismo tiempo, Landini y Brites (2018) mos-
traron en Argentina que el intercambio ho-
rizontal, reflexivo y participativo entre pares 
extensionistas, en el marco de las capacitacio-
nes, puede tener una incidencia notable en los 
procesos de aprendizaje. Por su parte, Gor-
man (2019) analizó y documentó el impacto 
profundo de un programa de formación de 
posgrado para extensionistas en Irlanda que 
consistía en dos años de práctica en una ins-
titución de extensión, complementados con la 
supervisión de un tutor, procesos de reflexión 
guiada sobre la práctica e intercambio con 
pares del mismo curso. Finalmente, también 
resulta de interés mencionar la experiencia es-
tudiada por Lefore (2015) en diferentes países 
africanos, la cual se orientó al desarrollo de 
competencias para la facilitación de proce-
sos de extensión y desarrollo rural a partir de 
talleres formativos participativos, implemen-
tación de conocimientos en la práctica con 
la compañía de tutores y espacios de retroa-
limentación grupal con integrantes del curso.

En este marco de puesta en cuestión de las 
estrategias tradicionales para formar a los ex-
tensionistas rurales, Landini (2021) realizó un 
estudio en diferentes países latinoamericanos 
y observó que los extensionistas recurren a 
diferentes fuentes de conocimiento y apren-
dizaje, y no sólo a la formación universitaria 
y a cursos o capacitaciones. En este sentido, 
el autor destaca el aprendizaje que surge de la 
experiencia, el intercambio con pares y el vín-
culo con extensionistas más experimentados 
que funcionan como mentores.

En contraste con otras formas más tradi-
cionales de formación de extensionistas, la 
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mentoría ha recibido mucha menos atención 
académica, particularmente en América La-
tina. Cuando nos referimos al aprendizaje 
por mentoría nos referimos a la relación que 
se establece entre una persona experimen-
tada, conocida como mentor, y otra persona 
con menos experiencia, denominada apren-
diz, en la cual la primera guía a la segunda 
en el desarrollo de competencias personales 
y profesionales (Klinge, 2015). En un trabajo 
clásico, Kram (1983) destaca que los mentores 
cumplen funciones tanto a nivel de desarrollo 
profesional como de carácter psicosocial. En 
general, se reconoce que el apoyo de un men-
tor permite comprender de mejor manera el 
propio rol profesional (Hanif y Waman, 2015), 
desarrollar capacidades profesionales de ma-
nera contextualizada (Giacumo et al., 2020), 
potenciar el aprendizaje basado en la expe-
riencia (Gorman, 2019) y obtener apoyo para 
la solución de problemas profesionales com-
plejos (Klerkx y Proctor, 2013).

En la literatura académica existen dife-
rentes trabajos que abordan los procesos de 
mentoría en la formación de extensionistas 
rurales; sin embargo, la amplia mayoría suele 
hacerlo de manera tangencial, pues mencio-
nan el tema, pero no lo abordan en profundi-
dad (por ejemplo Landini, 2021; Lefore, 2015; 
Ramorathudi y Terblanche, 2018).

También existen estudios en los que se 
observa un desarrollo más profundo de la 
mentoría. En esta línea se identificaron tres 
trabajos que analizan procesos de mentoría 
para la formación de extensionistas rurales 
en el marco universitario. Denny y Hardman 
(2020) analizaron en Estados Unidos el funcio-
namiento de un programa para la formación 
de aprendices (estudiantes universitarios) en 
la tarea de extensión rural, a fin de identifi-
car beneficios y estrategias para fortalecer el 
programa. También en Estados Unidos, Pla-
ce y Bailey (2010) estudiaron el programa de 
mentoría de la Universidad de Florida en el 
marco de su servicio universitario de exten-
sión, e identificaron como factores de éxito la 

selección de mentores, su formación y el ajuste 
entre mentores y aprendices. Finalmente, en 
un excelente trabajo Gorman (2019) analizó 
una propuesta formativa de posgrado en Ir-
landa basada en el trabajo de campo en exten-
sión con el apoyo de docentes que impulsaban 
procesos reflexivos desde el rol de mentores. 
Por su parte, la revisión de literatura también 
permitió identificar un interesante trabajo 
realizado en Australia, el cual presenta los 
resultados preliminares de una investigación-
acción que se propuso implementar procesos 
informales de mentoría en la extensión rural 
privada con el fin de comprender su dinámi-
ca e impulsarlos como estrategia formativa a 
mayor escala (King et al., 2018),

Visto lo anterior, se observa que la forma-
ción de los extensionistas rurales es un tema 
de gran relevancia en el marco de la creciente 
complejidad de la práctica extensionista. La 
mentoría aparece, por lo tanto, como estra-
tegia alternativa para la formación de exten-
sionistas. El presente trabajo contribuye a la 
literatura existente al analizar diferentes di-
mensiones de los procesos de mentoría vincu-
lados con la formación de extensionistas rura-
les, a partir de entrevistas a extensionistas que 
trabajan en Argentina, Chile, Cuba, Ecuador, 
Guatemala y Uruguay. En particular, se des-
taca el interés de identificar procesos trans-
versales (más allá de la especificidad de casos 
puntuales, como suele verse en la literatura) y 
de aportar al desarrollo de un marco concep-
tual para comprender la mentoría como me-
todología para la formación de extensionistas.

Conceptualización de las 
dinámicas de mentoría

Cuando se habla de “mentoría” no nos refe-
rimos a un fenómeno único, sino a un con-
junto de prácticas. Denny (2016) destaca que 
no existe acuerdo acerca de cómo deberían 
implementarse programas de mentoría para 
la formación de extensionistas. Giacumo et al. 
(2020) señalan que las relaciones de mentoría 
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pueden organizarse tanto de manera formal 
en el marco de programas institucionales, 
como de manera informal a partir de relacio-
nes de confianza. Finalmente, King et al. (2018) 
destacan que los mentores pueden ser tanto je-
fes o supervisores de los aprendices como pro-
fesionales de la misma o de otras instituciones, 
aunque algunos pueden no sentirse tan cómo-
dos cuando se trata de los propios jefes (Place 
y Bailey, 2010).

Los extensionistas ingresantes suelen en-
frentar dudas tanto respecto de la naturaleza 
de su trabajo como de sus propias competen-
cias y habilidades para llevarlo a cabo (Gor-
man, 2019; Place y Bailey, 2010). En este sentido, 
saben que poseen conocimientos fundamen-
talmente teóricos para desenvolverse, pero 
que tienden a carecer tanto de experiencia 
práctica en su área de competencia como de 
habilidades concretas y situacionales para el 
ejercicio del rol de extensionista, lo que evi-
dencia el valor de los saberes que van más allá 
de los conocimientos científico-universitarios 
(Mato, 2005).

En el campo de la extensión rural, Gorman 
(2019) señala que los mentores actúan como 
modelos de rol que permiten a los aprendices 
comprender qué se espera de ellos en su papel 
de extensionistas, particularmente en el vín-
culo con los productores. Los modelos de rol 
permiten incorporar nuevas actitudes, valores 
y conductas (Smith y Arsenault, 2014). Morg-
enroth et al. (2015) destacan que los modelos de 
rol constituyen modelos comportamentales, 
nos muestran lo que es posible de ser alcanza-
do y hecho y nos inspiran e impulsan a alcan-
zar aquello que se nos propone como modelo. 
Cabe destacar que los aprendices no incorpo-
ran los modelos de práctica profesional que se 
les proponen de manera acrítica, ya que eligen 
qué conductas, actitudes y valores reproducir y 
cuáles rechazar (Smith y Arsenault, 2014).

Ibarra (1999) señala que la observación de 
modelos permite experimentar con identi-
dades profesionales provisionales. Así, se va 
dando un proceso de ajuste y evaluación de las 

identidades, habilidades y prácticas que se van 
incorporando, tanto a partir de los resultados a 
los que lleva su puesta en práctica, como de la re-
troalimentación de mentores, pares o produc-
tores. En esta línea, Giacumo et al. (2020) des-
tacan la importancia de la retroalimentación 
constructiva por parte de los mentores como 
vía para contribuir al desarrollo de las capa-
cidades de los aprendices. Por su parte, Nettle  
et al. (2018) señalan la importancia de que este 
proceso de experimentación se dé en un marco 
de seguridad y confianza, en este caso provisto 
por el acompañamiento y guía del mentor.

En el marco de la experimentación con 
identidades profesionales posibles, diferentes 
autores describen procesos en los cuales los 
aprendices realizan actividades en conjunto 
con sus mentores y van asumiendo un grado 
creciente de responsabilidad (Gorman, 2019; 
Place y Bailey, 2010). Por ejemplo, Balduzzi 
y Lazzari (2015), al analizar la formación de 
maestros de escuela describen un proceso de 
adopción progresiva de responsabilidades que 
comienza con la observación de prácticas y 
continúa con la cooperación con los docentes a 
cargo de las clases y la toma de responsabilidad 
en la implementación de proyectos educativos.

Diferentes autores tienden a analizar este 
proceso, particularmente la propuesta de 
aprendizaje por imitación de Bandura (1977), 
a partir de la adopción de las conductas pro-
pias de los modelos de rol. En cambio, otros 
priorizan el marco conceptual del aprendiza-
je experiencial y resaltan la importancia que 
la experiencia y la reflexión juegan en estos 
procesos (Balduzzi y Lazzari, 2015; Denny y 
Hardman, 2020; Gorman, 2019; Klinge, 2015). 
Sin embargo, en este trabajo se reconoce el 
potencial de pensar los procesos de mentoría 
en términos de la metáfora de “zona de desa-
rrollo próximo” (ZDP). Vigotzky (1979: 133) de-
fine a la ZDP como

…la distancia entre el nivel real de desarrollo, 
determinado por la capacidad de resolver in-
dependientemente un problema, y el nivel de 
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desarrollo potencial, determinado a través de 
la resolución de un problema bajo la guía de 
un adulto o en colaboración con otro compa-
ñero más capaz.

En particular, el concepto de ZDP permite 
pensar a la mentoría como un proceso en el 
cual extensionistas experimentados ayudan 
a nuevos ingresantes a pasar del nivel de de-
sarrollo actual (su conocimiento universita-
rio, fundamentalmente teórico) a un nivel de 

desarrollo potencial como profesionales ex-
perimentados, con conocimientos ajustados a 
su contexto de práctica y con nuevas capaci-
dades para vincularse con productores y otros 
actores. En este proceso resulta fundamental 
que los mentores funcionen como modelos 
de rol, aseguren un espacio progresivo de ex-
perimentación en el ejercicio del nuevo rol y 
ofrezcan retroalimentación. La Fig. 1 organi-
za gráficamente estas ideas.

Metodología

El presente artículo forma parte de un pro-
yecto de investigación más amplio que tuvo 
por objetivo comprender cómo aprenden a 
desempeñar su rol los extensionistas rurales 
en América Latina. En particular, este traba-
jo se propone describir y comprender cómo 
aprenden los extensionistas a partir de proce-
sos de mentoría y de vínculos con pares más 
experimentados. En esta línea, no se analizan 
los procesos de aprendizaje que se dan en el 
vínculo con pares o con grupos de pares que 
poseen igual nivel de experiencia, ya que esto 
requiere de un marco conceptual diferente, a 
la vez que implicaría aumentar excesivamente 

la extensión del presente trabajo o reducir la 
profundidad con la que se analizan las rela-
ciones de mentoría.

El estudio realizado fue cualitativo, ya 
que se orientó a comprender el fenómeno a 
partir de la reconstrucción de las descripcio-
nes, experiencias y significados de los propios 
actores (Taylor y Bogdan, 1990). Se entrevistó 
a extensionistas rurales de Argentina, Chile, 
Cuba, Ecuador, Guatemala y Uruguay entre 
2016 y 2017. Estos países fueron selecciona-
dos por su diversidad y por su facilidad de 
acceso para el equipo de investigación. Las 
entrevistas fueron semiestucturadas, dada 
su flexibilidad para ajustarse a las respuestas 
de los entrevistados (Díaz-Bravo et al., 2013) y 

Figura 1. La zona de desarrollo próximo en la mentoría de extensionistas rurales

Fuente: elaboración propia.

Área fuera del alcance actual
Aquello que no se puede hacer o aprender actualmente

aun con la ayuda de un par más experimentado

Zona de desarrollo próximo
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con el apoyo de un par experimentado
Observación de modelos de rol y espacio 
de experimentación y retroalimentación

Nivel de desarrollo actual
Lo que un nuevo extensionista puede

hacer de manera independiente sin ayuda
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para responder a diferentes situaciones terri-
toriales e institucionales. Se entrevistó a 133 
extensionistas, 68 en entrevistas individuales 
y el resto en 18 grupales. En todos los países 
se realizaron 15 entrevistas, con excepción 
de Cuba, donde fueron 11. En promedio se 
realizaron tres entrevistas grupales por país, 
excepto Argentina, donde fueron cuatro, y 
Chile, donde fueron dos.

Los extensionistas entrevistados fueron 
contactados con el apoyo de autoridades de 
las instituciones en las que trabajan o por in-
termedio de investigadores locales. El criterio 
de inclusión en la muestra fue trabajar como 
extensionistas o asesores técnicos que brin-
dan asesoramiento y/o acompañamiento pro-
ductivo, comercial o empresarial a produc-
tores rurales, sea de manera independiente o 
como integrantes de diferentes instituciones. 
A continuación, se indican los territorios, paí-
ses e instituciones de los entrevistados:

• Argentina: Instituto Nacional de Tec-
nología Agropecuaria (INTA) y Subse-
cretaría de Agricultura Familiar (SsAF), 
ambas del Ministerio de Agricultura, 
Ganadería y Pesca de la Nación. Lugar: 
provincia de Corrientes.

• Chile: Programa de Desarrollo Local 
(PRODESAL) del Instituto de Desarro-
llo Agropecuario (INDAP) del Minis-
terio de Agricultura. Lugar: Región 
Metropolitana.

• Cuba: múltiples instituciones inclu-
yendo técnicos de municipios, insti-
tutos de investigación y unidades de 
producción estatales y cooperativas. 
Lugar: provincia de Granma.

• Ecuador: Ministerio de Agricultura y 
Ganadería (MAGA). Lugar: provincia de 
Cotopaxi.

• Guatemala: Ministerio de Agricultu-
ra, Ganadería y Alimentación (MAGA). 
Lugar: departamentos de Chiquimula 
y Zacapa.

• Uruguay: asesores independientes, 
técnicos de la Cooperativa Agraria 
Nacional (COPAGRAN) y extensionistas 
que trabajan en diferentes institucio-
nes públicas. Lugar: departamentos de 
Paysandú y Salto.

La edad media de los extensionistas en-
trevistados varió entre 33 años en Ecuador y 
51 años en Cuba, en tanto que el mínimo y 
el máximo de experiencia media también se 
observó en dichos países: 6 y 18 años respec-
tivamente. La amplia mayoría de los entrevis-
tados contaba con título universitario, con la 
excepción de Guatemala con un 43 por ciento 
y Chile con 53 por ciento.

Para el análisis de la información primero 
se identificaron todos los fragmentos de en-
trevista en los cuales los extensionistas hacen 
referencia a procesos de aprendizaje por men-
toría o que se dan en el vínculo con pares más 
experimentados. A continuación, se procedió 
a la construcción de subcategorías de análi-
sis a partir de temas que aparecen de manera 
insistente en diferentes entrevistas (criterio 
inductivo) o que son mencionados como rele-
vantes por la literatura (criterio teórico). Para 
este proceso se utilizó el software Atlas.ti.

Resultados y discusión

A continuación, se presentan y discuten los re-
sultados. En este proceso se incluye evidencia 
textual de las entrevistas mediante los siguien-
tes códigos. País: Argentina=Ar, Chile=Ch, 
Cuba=Cu, Ecuador=Ec, Guatemala=Gt y 
Uruguay=Uy; tipo de entrevista: In=individual 
y Gr=grupal; y género: H=hombre y M=mujer. 
Al código se le agrega el número de la entre-
vista dentro del país correspondiente; así, por 
ejemplo, Ar3-In-M significa que se trata de una 
entrevista individual, realizada a una extensio-
nista mujer en Argentina catalogada como nú-
mero 3. En el caso de entrevistas grupales, el gé-
nero refiere a la persona cuyas palabras se citan.
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¿Quiénes son los mentores?
Las personas que cumplen el rol de mentores 
de otros extensionistas (o que se esperaría que 
lo cumplieran) son descritas en las entrevis-
tas de diferentes maneras. Lo más frecuente 
es describirlas como pares más experimen-
tados o que se indique que se trata de jefes. 
Una entrevistada señaló “tuve que aprender 
de mis compañeros que en ese tiempo eran 
más grandes que yo, tenían más experiencia, 
sabían más del tema” (Ch9-In-M). En cambio, 
otra comentó “[aprender] viendo, acompaña-
do, yo con Martín que era el jefe anterior… los 
dos primeros años andaba con él” (Ar15-Gr-M).

En la literatura académica, múltiples au-
tores han señalado la existencia de diferencias 
entre mentores que son y que no son jefes de 
sus aprendices, y han mencionado la existen-
cia de problemas específicos. Así, si bien King 
et al. (2018) señalan que la efectividad de la 
relación no depende de la existencia o no de 
relación jerárquica formal, Eby y Robertson 
(2020) destacan que el desbalance de poder 
propio de la mentoría se hace más complejo 
cuando los mentores también son jefes. En 
esta línea Place y Bailey (2010) destacan que 
los aprendices prefieren mentores que no sean 
sus jefes, ya que esto reduce las tensiones y fa-
vorece un vínculo más informal.

En este estudio, ningún entrevistado 
mencionó la existencia de una relación je-
rárquica con jefes como problemática para 
un vínculo de mentoría efectivo. No obstan-
te, sí se encontraron diferencias en cuanto a 
que los extensionistas nóveles sólo reclaman 
falta de apoyo como mentores a jefes o auto-
ridades, pero no a pares. Así, se observa que 
hay extensionistas que se inician en su traba-
jo con la expectativa de recibir orientación y 
guía para su práctica profesional de parte de 
sus jefes directos, algo que no se ha encon-
trado en la literatura analizada. Esto es con-
sistente con la recomendación de clarificar el 
rol que deben cumplir los extensionistas que 
se desenvuelven como mentores, para evitar 
falsas expectativas (Denny y Hardman, 2020; 

Mincemoyer y Thomson, 1998; Place y Bailey, 
2010).

Las relaciones de mentoría pueden ser for-
males o informales (Giacumo et al., 2020). Las 
relaciones formales son aquéllas que surgen de 
programas o mecanismos organizacionales 
instituidos; la literatura muestra la existencia 
de ambas en el marco de la formación de ex-
tensionistas (Klerkx y Proctor, 2013). En este 
estudio se observaron únicamente mecanis-
mos informales de mentoría: “entonces la idea 
básica nuestra… es también guiarles a los nue-
vos compañeros, o sea, no es que nos obliguen, 
sino es algo que aprendimos y que tenemos 
que enseñarles” (Ec12-In-H). Es cierto que, en 
algunos casos (aunque minoritarios), existen 
recomendaciones de autoridades para que pa-
res o autoridades directas actúen como guías 
de extensionistas que ingresan a la organiza-
ción, pero aun en esos casos hay que reconocer 
que se trata de mecanismos informales y no de 
esquemas institucionalizados; esto sugiere que 
las instituciones de extensión están perdiendo 
oportunidades para la formación de extensio-
nistas mediante estrategias de mentoría.

Inducción inicial de nuevos extensionistas
La orientación inicial al ingresar a un nuevo 
trabajo posee gran importancia para com-
prender las expectativas que tiene la insti-
tución sobre el individuo y su rol. Gorman 
(2019) señala que los extensionistas pueden 
experimentar ansiedad y falta de claridad 
en relación con su rol al inicio de la carrera 
profesional. En las entrevistas se observó que 
diferentes instituciones realizan prácticas 
informales de inducción de nuevos extensio-
nistas: “con el cambio de gobierno entraron 
compañeros nuevos que no hubo un proceso 
de inducción, o sea la inducción se la hacemos 
nosotros los compañeros de la misma agen-
cia” (Gt1-In-H).

En general, las dinámicas informales ini-
ciales de inducción que fueron observadas 
son: 1) la presentación de los productores a 
partir del acompañamiento a campo; y 2) una 
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descripción inicial de las actividades y de los 
procedimientos institucionales:

…cuando ingresé al MAGA… fuimos a los 
municipios y ahí sí [hay] que resaltar que la ex-
periencia de mi compañera fue que me ayudó 
muchísimo, porque ella primero me enseñó 
las comunidades, los promotores, los lugares 
de reunión, a donde había que ir a trabajar y 
qué es los que había que hacer (Gt13-Gr-H).

Además, a esto se suma 3) la entrega de 
orientaciones o recomendaciones iniciales 
clave para llevar adelante el trabajo de manera 
efectiva:

Juan [fue] el último que llegó, “tú ven, sales 
con él, les presentas los agricultores, le hablas 
de…” por el lado que tienes que llegarle [a los 
productores]. También… “háblale así, dile 
esto, llévalo por este lado, haz tal manejo” 
(Ch15-Gr-H).

En resumen, los resultados muestran la 
existencia de una serie de prácticas informales 
de inducción orientadas a clarificar a los in-
gresantes el rol que deben cumplir y a brindar 
las bases mínimas para que puedan hacerlo. 
Sin embargo, hay que reconocer que el proce-
so de guía, experimentación, observación de 
modelos de rol y retroalimentación propios 
de las prácticas de mentoría, se observan sólo 
mínimamente en estas inducciones iniciales.

Mentoría en acción: aprendiendo  
de pares más experimentados
Experiencias iniciales y mentores como guías

La dinámica de los procesos de mentoría in-
formales que se dan en la práctica es compleja 
y tiene diferentes formas y dimensiones. En 
línea con la idea de que se trata de un proce-
so inicial de experimentación de un nuevo 
rol y de una nueva identidad profesional, los 
entrevistados destacan que la formación de 

mentoría corresponde a una etapa o momen-
to formativo inicial: “el que estaba en Esqui-
pulas, yo estuve dos meses saliendo con él 
para explicarle, era nuevo” (Gt5-In-M).

En esta línea, también señalan la impor-
tancia de apoyarse en extensionistas más 
experimentados, elemento central en la pro-
puesta de pensar a los procesos de mentoría 
como una zona de desarrollo próximo donde 
se aprende a hacer lo que no se puede sólo con 
el apoyo de un par “que sabe más”: “una parte 
aprendés solo, y otra parte como que nos en-
señan los compañeros que ya estaban antes” 
(Ar14-Gr-H). En particular, como se señaló, 
hay que tener en cuenta que este momento de 
práctica inicial suele asociarse a una experien-
cia personal de ansiedad e indefinición (Gor-
man, 2019). Así, en diferentes oportunidades, 
el rol de mentor es descrito como un contraste 
o contrapeso que ofrece un orden y una guía 
ante esta situación:

…yo preocupado porque decía “púchica, me 
voy a ir a meter a la montaña, voy a ir a una co-
munidad y ¿con quién voy a hablar?, ¿qué voy 
a hacer?”. Pero gracias a Dios cuando entré yo 
aquí tengo una compañera, ella tenía mucha 
experiencia y con ella fue que nos ha ayudado 
bastante para encarrilarnos (Gt12-In-H).

Esta idea resulta particularmente intere-
sante, ya que expresa la experiencia de que el 
mentor es el que ofrece un camino o una guía 
a seguir frente a una situación indefinida, lo 
que empieza a poner el foco en el extensionis-
ta mentor como modelo de rol y como pro-
veedor de un “sistema de coordenadas” que 
da sentido y orden a las acciones. Para pro-
fundizar en estos procesos, a continuación 
se analizan la observación de las prácticas de 
los mentores por parte de los aprendices, y 
los intercambios discursivos que se dan entre 
ambos como herramienta para organizar y 
ajustar las prácticas.
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Acompañamiento de campo  
y observación de prácticas

Los datos muestran que el acompañamiento 
de campo entre mentores y aprendices juega 
un papel fundamental en el aprendizaje del 
rol por parte de estos últimos. Un extensio-
nista uruguayo describe el acompañamiento 
de manera metafórica diciendo que: “chupás 
rueda [en alusión al tiempo compartido en el 
vehículo para realizar actividades juntos] al 
lado del otro que tiene oficio” (Uy15-Gr-H).

En particular, interesa la observación que 
hacen los aprendices de las prácticas de men-
tores y de otros pares más experimentados. 
Las formas que estos procesos de acompa-
ñamiento pueden adoptar son muy diversas, 
desde relaciones de mentoría estables en el 
tiempo (sean formales o informales) a acon-
tecimientos de carácter puntual o acotado 
(lo que permitiría categorizar a estos últimos 
casos en términos de “pares más experimen-
tados”, pero no necesariamente como men-
tores). Más allá de dicha diferencia, es posi-
ble identificar en todas estas situaciones un 
patrón de aprendizaje similar, organizado a 
partir de dos componentes.

Por un lado, se identifican procesos de ob-
servación del modo de trabajar de pares más 
experimentados, lo cual luego es utilizado 
tanto como modelo para organizar y guiar las 
propias prácticas, como para ajustarlas y per-
feccionarlas. La siguiente cita lo ilustra:

Yo tengo un tremendo profesor que es [otro 
extensionista], yo de él he aprendido bastante, 
y sé la diferencia que hay a veces, él con otros 
colegas, porque él cuando expresa o cuando se 
manifiesta frente a sus agricultores, se nota… 
Se nota en la forma de comunicar sus conoci-
mientos… Con seguridad, con voz de mando 
a veces, y también es empático frente a los 
agricultores (Ch4-In-M).

Así, se toma conciencia que el vínculo con 
extensionistas más experimentados provee a 
los ingresantes de modelos de rol a los cuales 
ajustarse y les ayuda a superar incertidumbres 
iniciales relativas al contenido y las expectati-
vas sobre la propia práctica profesional. Este 
resultado amplía los hallazgos de otros auto-
res que destacan la importancia de los men-
tores como modelos de rol (Gorman, 2019; 
King et al., 2018), y que señalan que incluso ex-
periencias puntuales de observación de pares 
más experimentados pueden tener este efecto 
de organización y modelado de las prácticas 
de extensionistas ingresantes.

Junto a la observación de modelos de rol, 
en algunas oportunidades también encontra-
mos un proceso de ejercicio progresivo del rol 
observado en el marco de la relación con un 
extensionista mentor. En línea con el concep-
to de zona de desarrollo próximo, se observan 
espacios de experimentación y prueba donde 
los ingresantes toman responsabilidades pro-
gresivas en diferentes tareas, como forma de 
ir incorporándolas con el apoyo de pares más 
experimentados: “si vamos a hacer en una 
charla, bueno, que también [el extensionis-
ta nuevo] participe en la charla, ‘bueno, esta 
parte de estos temas lo hablás vos’. Toma una 
partecita, y después bueno, va viendo cómo es 
el trabajo que hace el técnico” (Ar2-In-H). Eby 
y Robertson (2020) destacan que este proceso 
tiende a reducir la relación de asimetría entre 
mentor y aprendiz y a aumentar la capacidad 
de este último para tomar decisiones autó-
nomas. Aquí es interesante destacar que el 
ejercicio del nuevo rol no implica imitar pa-
sivamente el modelo expresado por el mentor, 
sino que requiere un ejercicio activo no re-
productivo de parte del aprendiz, quien para 
tomar sus propias decisiones recurre tanto 
al marco que le da su “modelo de rol” como 
a sus propias capacidades, experiencias y 
preferencias.
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Orientación y retroalimentación en el 
diálogo mentor-aprendiz: el modelado 
discursivo

La relación mentor-aprendiz no se organi-
za únicamente a partir de la observación del 
mentor como modelo de rol, sino que tam-
bién incorpora un proceso interactivo de diá-
logo que funciona como “modelado discur-
sivo”. De hecho, muchos mentores (formales 
e informales, reconocidos como tales o no) 
únicamente dan orientación y retroalimenta-
ción en el diálogo. Un entrevistado comentó: 
“yo traté de aprovechar mucho conversar con 
los que tenían más experiencia, eso me ayudó 
muchísimo” (Ar10-In-H).

Las entrevistas sugieren que son tres los 
elementos que pueden darse en el marco de 
este “modelado discursivo”. En primer lugar, 
se observa que los mentores tienden a ofrecer a 
los aprendices un conjunto de recomendacio-
nes, estrategias u orientaciones clave que van 
conformando una estructura de coordenadas 
orientada a organizar, ordenar y guiar la prácti-
ca profesional. Esto incluye cuestiones muy di-
versas, como qué cosas hacer, qué priorizar o a 
qué prestar atención, en una suerte de proceso 
de socialización al nuevo rol: “conversábamos, 
él me comentaba cómo era el trabajo en las or-
ganizaciones, que igualmente había que cui-
darse, que juega mucho la cultura, la religión, la 
cuestión política” (Ec6-In-M). Estas orientacio-
nes pueden darse tanto a partir de la voluntad 
activa de quien oficia de mentor, como de pre-
guntas que presentan los aprendices.

En paralelo, también se observa un se-
gundo elemento de este intercambio discur-
sivo, cercano al anterior, pero que surge como 
respuesta a preguntas de los aprendices sobre 
situaciones o problemas concretos, lo que 
usualmente da lugar a recomendaciones más 
puntuales u operativas: “había uno que estaba 
tomando aire, entonces yo tenía alguna cues-
tión particular y ‘che, ¿vos sabés que tengo tal, 
está pasando tal cosa en tal grupo?’ o ‘¿cómo 
puedo hacer con tal cosa?’” (Ar10-In-H). Esto 

no significa, desde luego, que sólo los exten-
sionistas “novatos” consulten con pares más 
experimentados o expertos en ciertos temas. 
Como señalan Klerkx y Proctor (2013), es fre-
cuente que los extensionistas rurales recurran 
a sus redes de contactos para encontrar res-
puestas a problemas complejos de su práctica. 
No obstante, es claro que se trata de una prác-
tica mucho más frecuente en el caso de exten-
sionistas con menos experiencia.

Finalmente, el tercer elemento de este 
intercambio discursivo entre ambos corres-
ponde a la retroalimentación de los mentores 
sobre el desempeño de los aprendices que se 
encuentran dando forma a sus nuevas identi-
dades profesionales. En general, la literatura 
académica señala que la retroalimentación 
constructiva es una herramienta frecuente-
mente utilizada por los mentores (Giacumo 
et al., 2020). Una técnica cubana que trabaja 
en una unidad de producción cooperativa 
comenta:

…yo no puedo sancionar como yo empecé 
sancionando a todos… se molestaban cuando 
tú le exigías a ellos, y ya yo lo que aprendí… es 
a hablar contigo… ya no tengo las arrancadas 
de niña malcriada como me decían antes… 
lo que me decían mis jefes en aquel tiempo 
(Cu8-In-M).

En esta cita se observa el proceso de re-
troalimentación que permite a una nueva 
profesional ajustar su práctica a partir de las 
recomendaciones de sus jefes.

Mentores y pares reales como 
configuraciones concretas de múltiples 
elementos posibles

Las relaciones de mentoría adquieren formas 
diversas (Eby y Robertson, 2020; King et al., 
2018), por lo que no pueden tratarse de ma-
nera homogénea. Al analizar las dinámicas 
de orientación, guía y aprendizaje que se dan 
en el vínculo entre extensionistas nóveles y 
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mentores o pares más experimentados, tam-
bién pudo observarse esa diversidad. De he-
cho, se identificaron diferentes componentes 
y dimensiones que suelen darse en el marco 
de las relaciones de mentoría, pero que rara 
vez parecen darse todas juntas, ya que exis-
ten múltiples posibilidades y configuraciones 
según los elementos que resulten más desta-
cados en cada caso. Así, en algunos casos es 
posible que la observación de modelos de rol 
en campo sea lo prioritario, en tanto que en 
otros puede que lo más relevante sea ofrecer 
recomendaciones generales para la práctica 
o retroalimentación. Además, es posible que 
estas prácticas no sean persistentes en el tiem-
po, sino que se den de manera esporádica o 
puntual, por lo que es probable que no resulte 
siquiera conveniente hablar de una relación 
de mentoría en todos los casos, o que sólo sea 
posible hacerlo en un sentido limitado. En 
cualquier caso, nuevamente, esto evidencia la 
diversidad de dinámicas que se dan en esce-
narios concretos.

Características de un buen mentor  
y un buen aprendiz
En este estudio, los entrevistados identifica-
ron dos características clave de los buenos 
mentores: por un lado, deben ser personas con 
experiencia como extensionistas, que tengan 
tiempo en el ejercicio de la profesión, lo que 
les permite tener más conocimientos sobre el 
trabajo a realizar. Y por el otro, que sean per-
sonas con voluntad de trasmitir o compartir 
sus experiencias y conocimientos: “a mí me 
sirvió mucho escucharlos a los pares de mayor 
antigüedad, pero vuelvo [a] insistir, eso de-
pende mucho de la persona, hay algunas que 
son abiertas, no son mezquinas con la infor-
mación, y por ahí a otros que le cuesta más” 
(Ar10-In-H). En paralelo, los entrevistados des-
tacaron que también es fundamental que los 
aprendices no sean pasivos, sino que tengan 
una actitud proactiva, abierta al aprendizaje 
y orientada a preguntar o a buscar a las per-
sonas correctas para que puedan orientarlos: 

“ella tiene una gran facilidad para trabajar con 
las personas, entonces a ella sí, yo le trato de 
aprender todo lo que puedo… hablando con 
ella, preguntándole, conversando, tratando de 
conversar lo más que se pueda” (Ec5-In-M).

Los resultados de este trabajo son consisten-
tes con otros estudios. En particular, diferentes 
investigaciones han señalado la importancia de 
que los mentores tengan una actitud abierta a 
la comunicación y a la entrega de información 
(Eby y Robertson, 2020; Mincemoyer y Thom-
son, 1998; Place y Bailey, 2010), voluntad genuina 
de desenvolverse como mentores (Washington 
y Cox, 2016), y experiencias y conocimientos 
destacados en su ámbito profesional (Giacumo 
et al., 2020). En contraste, los resultados de esta 
investigación no sugieren una preocupación 
particular por la existencia de un “buen ajuste” 
(personal y temático) entre aprendices y men-
tores, a pesar de que éste es un tema frecuente-
mente discutido de la bibliografía (Eby y Ro-
bertson, 2020; Giacumo et al., 2020; Greenhalgh 
y Rawlinson, 2013). No obstante, esto resulta 
razonable, ya que en este estudio todos los pro-
cesos de mentoría identificados son informales, 
por lo que el ajuste aprendiz-mentor no debería 
ser problemático en tanto no está determinado 
por mecanismos externos o formales; los pro-
pios implicados son los que deciden libremente 
entrar o no en la relación.

Beneficios para aprendices y mentores
Las relaciones de mentoría ofrecen múltiples 
beneficios, tanto a los extensionistas nóveles 
como a los propios mentores (Giacumo et 
al., 2020; Klinge, 2015), algunos de los cuales 
ya fueron mencionados previamente. En este 
apartado se presentan de manera organizada.

De manera genérica puede decirse que el 
vínculo con mentores y pares más experimen-
tados ayuda a los extensionistas a aprender a 
hacer su nuevo trabajo: “el jefe de la granja nos 
fue preparando a todo el mundo cuando yo 
empecé a trabajar, preparándolos para que su-
pieran trasmitir” (Cu9-In-H). En cierto sentido, 
se trata de la incorporación de un aprendizaje 
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acumulado por medio de la experiencia de 
otros extensionistas que se transmite y ayuda a 
que los nuevos no cometan los mismos errores:

…no tuve maestros que te dijeran “mirá, más o 
menos el rumbo es éste”. Si venía alguien hace 
20 años y te decía “bueno, 3 o 4 pautas, vos 
dale ahí en esa ruta” capaz hubiera arrancado 
10 años adelante. Eso es nefasto, es a prueba y 
error técnicamente, es malo que suceda para 
el técnico y para los productores que lo están 
sufriendo (Ur13-Gr-H).

Los entrevistados identificaron algunos 
beneficios clave para los aprendices. En pri-
mer lugar, los extensionistas con más expe-
riencia en la profesión y en el territorio pue-
den ayudar a los recién ingresados a acercarse 
a las fincas y a conectarse con los productores 
con los que van a trabajar, haciendo una intro-
ducción personal. Así mismo, cuando los ex-
tensionistas empiezan a trabajar suelen tener 
conocimientos profesionales teóricos, pero 
no tienen claridad sobre cómo manejarse en 
campo en situaciones concretas (Gorman, 
2019; Place y Bailey, 2010). En este marco, los 
mentores juegan un rol fundamental a partir 
de procesos de acompañamiento de campo 
que permiten acceder a experiencias concre-
tas de qué es hacer extensión y qué es ser un 
extensionista. Así, por un lado, los mentores 
van a funcionar como modelos de rol a los que 
se pude imitar y, por el otro, como proveedo-
res de recomendaciones y de orientaciones 
prácticas contextualizadas.

Los entrevistados también señalaron el 
potencial que tienen los mentores para apor-
tar al desarrollo de capacidades técnicas con-
cretas, como aprender a vacunar, por ejemplo: 
“de nosotros en la agencia, yo era el único que 
podía inyectar animales, ahora todos mis 
compañeros pueden” (Gt11-In-H) o para resol-
ver problemas específicos que se presentan en 
la práctica, a partir de preguntas puntuales.

Adicionalmente, en las entrevistas también 
se mencionaron otros beneficios derivados de 

las relaciones de mentoría, pero de manera 
menos frecuente. Entre ellos pueden mencio-
narse relaciones de cuidado y protección que 
asocian a los mentores a figuras maternas o pa-
ternas, ofrecimiento de orientaciones formales 
o administrativas relativas al funcionamiento 
de la organización, y retroalimentación cons-
tructiva sobre el desempeño del aprendiz.

En general, los resultados obtenidos son 
consistentes con la literatura científica. En 
particular, Giacumo et al. (2020) señalan que 
los procesos de mentoría contribuyen a la 
formación de los nuevos empleados, en tanto 
que King et al. (2018) destacan el intercambio 
de conocimientos entre profesionales experi-
mentados e ingresantes. En el campo específi-
co de la extensión rural, diferentes autores han 
destacado el potencial de los mentores como 
modelos que permiten clarificar las expec-
tativas y responsabilidades que caracterizan 
el rol del extensionista (Gorman, 2019; Place 
y Bailey, 2010). Igualmente, Klerkx y Proctor 
(2013) han señalado la utilidad de los vínculos 
de mentoría para ayudar a los ingresantes a 
resolver problemas complejos y a recibir se-
gundas opiniones en relación a casos difíciles, 
en tanto que Place y Bailey (2010) mencionan 
su potencial para brindar información sobre 
los procedimientos y políticas instituciona-
les. En contraste, en el presente estudio no se 
observó la importancia de los mentores en la 
construcción de autoconfianza y en el apoyo 
psicosocial mencionado por otros autores 
(King et al., 2018; Klinge, 2015), aun cuando 
tampoco hay argumentos para decir que se 
trata de una contribución poco relevante para 
la formación de extensionistas.

Por último, en línea con los hallazgos de 
otros investigadores (por ejemplo, Klerkx y 
Proctor, 2013; Klinge, 2015), en las entrevistas 
también se identificaron beneficios específi-
cos para los mentores, particularmente la ad-
quisición de nuevos conocimientos, técnicas 
o tecnologías vinculadas con la formación 
universitaria reciente. No obstante, no fue-
ron mencionados otros beneficios para los 
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mentores identificados frecuentemente en la 
bibliografía, como la satisfacción personal de 
ayudar a los aprendices o el reconocimiento 
institucional por ocupar el rol de formadores 
(Giacumo et al., 2020; Place y Bailey, 2010), lo 
que tal vez se deba a que las relaciones de men-
toría estudiadas en esta investigación no son 
reconocidas formalmente por las instituciones.

Problemas, facilitadores y propuestas para 
fortalecer aprendizajes de mentoría
Los entrevistados señalaron diferentes pro-
blemas vinculados con procesos de mentoría 
y con el vínculo de aprendizaje con pares más 
experimentados; a la vez, también identifica-
ron factores que funcionan como facilitadores 
y propuestas orientadas a fortalecer estos pro-
cesos. Sin embargo, los resultados muestran 
una gran dispersión de ideas y experiencias, 
posiblemente como consecuencia de la di-
versidad de instituciones y países incluidos 
en la muestra. A continuación, se presentan 
diferentes problemas, facilitadores y propues-
tas relacionados con el aprendizaje de exten-
sionistas nóveles en su vínculo con extensio-
nistas más experimentados (muchos de ellos 
vinculados con situaciones propiamente de 
mentoría); para ello se ponen en diálogo los re-
sultados empíricos con las recomendaciones 
de la bibliografía, a fin de aportar herramien-
tas útiles a las instituciones de extensión rural.

Características de los mentores  
y ajuste mentor-aprendiz

En un estudio realizado en Botsuana (África), 
Ramorathudi y Terblanche (2018) observaron 
insatisfacción de los extensionistas por la baja 
calidad del acompañamiento y orientación re-
cibidos de parte de sus supervisores. En el pre-
sente estudio, en el marco de la expectativa de 
los extensionistas ingresantes de recibir apoyo 
de sus autoridades inmediatas, profesionales de 
Argentina y Guatemala reclamaron la falta de 
orientación, asesoramiento y acompañamiento 
de sus jefes: “hay coordinadores que dividen sus 

comunidades: ‘a vos te tocan estos grupos’ y vos 
mirás cómo salís” (Gt1-In-H). Tanto en la litera-
tura científica como en las entrevistas se identi-
ficó como una de las posibles razones la falta de 
tiempo (Balduzzi y Lazzari, 2015; Greenhalgh y 
Rawlinson, 2013) y de motivación (Washington 
y Cox, 2016) de jefes y mentores.

En este estudio los extensionistas entrevis-
tados destacaron como elemento facilitador 
que los mentores sean personas abiertas, con 
experiencia y con voluntad de comunicar. En 
paralelo, en la literatura científica se recomien-
da que los mentores tengan conocimientos 
técnicos en sus áreas y conocimiento de la or-
ganización en la que trabajan, características 
personales como empatía, tolerancia, sensibi-
lidad y respeto, y un alto grado de compromiso 
con su rol de mentores (Greenhalgh y Rawlin-
son, 2013; Mincemoyer y Thomson, 1998). En la 
misma línea, se ha argumentado que el asumir 
el rol de mentor debe ser algo voluntario y no 
obligado por las autoridades (Giacumo et al., 
2020), a fin de facilitar un verdadero compro-
miso, y que los ingresantes o aprendices de-
berían tener la posibilidad de elegir mentores 
libremente, sin que les sean asignados externa-
mente (Vinales, 2015), a fin de evitar desajus-
tes entre las características y necesidades de 
mentores y aprendices (Eby y Robertson, 2020;  
Greenhalgh y Rawlinson, 2013).

Clarificación de expectativas,  
roles y formación de mentores

Previamente se indicó insatisfacción de los 
aprendices e ingresantes con el acompaña-
miento y apoyo inicial recibido de sus jefes 
inmediatos. En una de las entrevistas, un ex-
tensionista argentino compartió con tristeza 
la crítica de uno de sus subordinados por no 
haber recibido suficiente acompañamiento 
inicial: “en la primera evaluación hubo una 
queja, digamos que él [el ingresante] estuvo 
muy solo, que nadie lo acompañó… mi expe-
riencia cuando entré fue… lo que yo recibí de 
mi jefe digamos… y traté de imitar la misma 
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experiencia cuando entró [él]” (Ar15-Gr-H). 
Esta cita pone en discusión dos temas: las ca-
pacidades de los mentores para ocupar dicho 
rol, y las expectativas de parte de los aprendi-
ces sobre los mentores.

Respecto de las capacidades, Balduzzi y 
Lazzari (2015) han señalado que la falta de 
competencias de los mentores para ejercer el 
rol puede resultar problemática, ante lo cual 
Giacumo et al. (2020) señalan que los inves-
tigadores están poniendo cada vez más aten-
ción en los modos existentes para capacitar 
y aportar al desarrollo de las capacidades de 
los mentores. En definitiva, se observa la im-
portancia no sólo de establecer relaciones de 
mentoría, sino de formar a los mentores para 
que puedan serlo de manera eficaz. Por su 
parte, en relación con las expectativas de los 
aprendices, la bibliografía científica argumen-
ta que es necesario clarificar los objetivos y las 
expectativas de ambos al inicio de la relación 
(Eby y Robertson, 2020; Greenhalgh y Rawlin-
son, 2013; Mincemoyer y Thomson, 1998), a fin 
de arribar a acuerdos iniciales que sirvan de 
puntos de partida compartidos (Place y Bai-
ley, 2010; Washington y Cox, 2016).

Marcos institucionales

Ante la falta de programas o estrategias de 
formación para los ingresantes, numerosos 
entrevistados destacaron la necesidad de que 
existan planes de inducción para nuevos ex-
tensionistas, así como estrategias para reunir 
extensionistas experimentados con nóveles 
para que los acompañen a campo como es-
trategia formativa: “tener como un plan de 
capacitación, de inducción, donde le digan a 
uno [como ingresante] cómo es el trabajo prin-
cipalmente” (Gt3-In-M), y además “tiene que 
haber un periodo en el cual haya un tutor, un 
acompañamiento de un colega con alguna ex-
periencia de trabajo, eso permite adelantar mu-
cho… que vaya en una jornada completa, que 
vaya viendo, viviendo, participando de ese tipo 
de trabajo” (Uy4-In-H). En esta línea, algunos 

entrevistados destacaron que esto es más fácil 
cuando los marcos institucionales favorecen el 
trabajo de pares, en equipos o en unidades de 
extensión con numerosos técnicos, en lugar de 
formas de trabajo estrictamente individuales.

Por su parte, la literatura académica tam-
bién sugiere la importancia de instituciona-
lizar programas de mentoría (Mincemoyer 
y Thomson, 1998) y asegurar el compromiso 
de las autoridades institucionales, ya que la 
falta de apoyo puede convertirse en una im-
portante barrera para su éxito (Greenhalgh y 
Rawlinson, 2013). Por esta razón Mincemoyer 
y Thomson (1998) señalan que las autoridades 
territoriales y zonales de extensión deben de 
estar al tanto de los roles y responsabilidades 
de los mentores, en tanto que Greenhalgh 
y Rawlinson (2013) resaltan la importancia 
de que los programas de mentoría incluyan 
instancias de retroalimentación de los parti-
cipantes (tanto mentores como aprendices) 
para hacer los ajustes que resulten necesarios.

De todas maneras, la idea de que siempre 
haya que formalizar las relaciones de mento-
ría es discutible, ya que esto podría hacerles 
perder parte de la potencialidad derivada de 
su dinámica espontánea y autoorganizada. 
En este sentido, lo que parece necesario es 
más bien que las instituciones apoyen y reco-
nozcan los procesos y dinámicas de mentoría 
en sus diferentes formas, lo que en algunas 
circunstancias podrá implicar la formaliza-
ción de programas de mentoría, aunque no 
necesariamente en todos los casos. De hecho, 
aun cuando las instituciones de extensión de-
cidan institucionalizarlos, será esperable (e 
incluso deseable) que persistan relaciones de 
mentoría informales que se organicen de ma-
nera espontánea.

Conclusiones

Este artículo se propuso describir y com-
prender cómo aprenden los extensionistas 
rurales a partir de procesos de mentoría y de 
vínculos con pares más experimentados. Los 
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resultados empíricos muestran que existe una 
amplia diversidad de prácticas de orientación, 
acompañamiento y mentoría de extensionis-
tas ingresantes, por parte de jefes y pares más 
experimentados, en diferentes instituciones 
y países. Llamativamente, la amplia mayoría 
corresponde a prácticas informales que no 
reciben apoyo ni reconocimiento por parte 
de las instituciones, lo que sin duda limita su 
impacto en el desarrollo de conocimientos y 
capacidades de los nuevos ingresantes. Por 
su parte, también es importante señalar que 
la diversidad de prácticas de orientación y 
acompañamiento de extensionistas nóveles 
que fueron observadas, no siempre se ajusta 
a la definición de “mentoría”, fundamental-
mente por no tener continuidad en el tiempo. 

Esto hace pensar que no sólo puede ser con-
veniente institucionalizar programas o prác-
ticas de mentoría para formar extensionistas, 
sino también generar acciones para facilitar y 
ampliar aquello que ya se da espontáneamen-
te de manera informal.

El estudio realizado también permitió 
identificar las características que hacen a un 
buen mentor. En particular se identificaron la 
experiencia y conocimientos en el área de des-
empeño profesional y en relación con el fun-
cionamiento organizacional, así como una 
actitud abierta para compartir conocimientos 
y experiencias. Esto es importante, en tanto 
que muestra que no todas las personas tienen 
el perfil y las capacidades más convenientes 
para actuar como mentores.

Figura 2. Síntesis de propuestas para abordar la falta de orientación 
y acompañamiento de nuevos extensionistas

Fuente: elaboración propia.

Apoyo institucional y formalización de
programas de inducción y mentoría
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En referencia al concepto de zona de desa-
rrollo próximo y a otros desarrollos concep-
tuales, el presente estudio también contribuyó 
a conceptualizar las dinámicas de mentoría 
en el contexto de la extensión rural a partir 
de identificar diferentes procesos interrelacio-
nados. El primero refiere a la observación del 
accionar de mentores o pares más experimen-
tados a partir del acompañamiento de campo, 
los cuales pasan a funcionar como modelos 
de rol y se convierten en ejemplos prácticos de 
cómo actúa un extensionista. Esto se comple-
menta con un conjunto de recomendaciones, 
estrategias u orientaciones que los mentores 
ofrecen a los aprendices, mismas que incluyen 
claves para desempeñarse satisfactoriamente y 
ofrecen una estructura de coordenadas para 
organizar la práctica profesional. Encontra-
mos que la puesta en práctica del nuevo rol 
se realiza de modo experimental y tentativo 
a partir del marco de seguridad que ofrece el 
mentor, lo que permite al aprendiz explorar de 
manera activa sus capacidades, ganar pericia y 
recibir retroalimentación de pares, jefes, men-
tores, e incluso de productores y de la realidad 
misma. Indudablemente, siempre es posible 
que estos procesos no se den, lo que sin duda 
tendrá implicaciones en la eficacia inicial y la 
velocidad del ingresante para desempeñarse 
de manera satisfactoria.

El presente trabajo aporta a la literatura 
académica en varios sentidos: por un lado, 
constituye el primer trabajo arbitrado publica-
do en español que pone el foco en la mentoría 
como estrategia de formación de extensionis-
tas rurales; a la vez, en contraste con la mayor 
parte de los trabajos publicados a nivel inter-
nacional, no focaliza en un programa o en un 
caso institucional específico, sino que se nutre 
de muestras de distintos países e instituciones, 
lo que le permite hacer visibles tanto dinámi-
cas informales que se dan espontáneamente, 

como procesos que se repiten más allá de los 
contextos institucionales y nacionales. Final-
mente, este estudio también contribuye a la 
conceptualización del funcionamiento de las 
dinámicas de mentoría en la extensión rural, 
en tanto que destaca el aporte del concepto de 
zona de desarrollo próximo.

De igual manera, la presente investigación 
desarrolló un conjunto de recomendaciones 
para fortalecer los aprendizajes y el desarro-
llo de las capacidades de los extensionistas 
nóveles que fueron sintetizadas en el último 
apartado de los resultados. En particular, este 
trabajo muestra la importancia de apoyar 
institucionalmente prácticas informales de 
mentoría, institucionalizar prácticas y pro-
gramas de mentoría cuando el contexto resul-
te propicio, apoyar el conocimiento del rol de 
los mentores por parte de jefes y autoridades, 
seleccionar mentores comprometidos con ca-
racterísticas personales apropiadas, generar 
instancias de formación para mentores y fa-
cilitar acuerdos de expectativas iniciales entre 
mentores y aprendices.

Indudablemente, la presente investigación 
posee limitaciones. Particularmente, las mues-
tras intencionales, focalizadas en extensionis-
tas que trabajan en su mayoría en el sistema 
público, pueden implicar un sesgo, lo que su-
giere evitar la generalización de resultados 
de manera acrítica al asumir que los mismos 
modelos de mentoría van a repetirse de mane-
ra equivalente en todos los contextos. En cam-
bio, los resultados de este estudio, que surgen 
de una diversidad de instituciones y países, lo 
que hacen es identificar un conjunto diverso 
de elementos y procesos que suelen dar forma 
a relaciones y vínculos de mentoría, los cuales 
pueden configurarse de maneras muy diversas 
según el contexto, pero probablemente dentro 
del mismo conjunto de elementos y procesos 
descritos en este trabajo.
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La finalidad de este estudio es conocer y comparar los resultados de la 
puesta en práctica de un sistema de evaluación formativa y compartida en 
la actividad de aprendizaje denominada proyectos de aprendizaje tutora-
do (PAT) en una asignatura de Formación Inicial del Profesorado de una 
universidad pública española. Realizamos un estudio ex post facto con 
una muestra de 38 alumnos del grado de educación infantil y 52 alum-
nos del programa de estudios conjunto del grado de educación infantil y 
educación primaria. La recogida de datos se realizó mediante un cuestio-
nario anónimo validado con escala tipo Likert. Los resultados son muy 
positivos: los alumnos están bastante satisfechos con la experiencia; con-
sideran que es útil y que desarrolla competencias profesionales. Todos los 
grupos de PAT lograron aprobar la actividad y el rendimiento académico 
de ambos cursos superó el 80 por ciento de aprobados.

The purpose of this study is to gather and compare the results of the imple-
mentation of a formative and shared evaluation system in the learning ac-
tivity known as tutored learning projects (TLP) in one of the Initial Teacher 
Training subjects of a Spanish public university. In order to do this, we car-
ried out an ex post facto study with a sample of 38 students from the Early 
Childhood Education program and 52 students from the Early Childhood 
Education and Primary Education joint study program. Data collection was 
performed using an anonymous questionnaire validated with a Likert-type 
scale. The results were very positive: the students are quite satisfied with the 
experience; they consider it useful and helpful for developing professional 
skills. All the TLP groups managed to obtain a passing grade and both cour- 
ses had an academic performance above 80%.
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Fundamentación teórica

Confusión entre los términos  
evaluar y calificar
Existe un error muy común en la sociedad 
actual que entiende calificación y evaluación 
como sinónimos (López-Pastor y Pérez-
Pueyo, 2017). La calificación es el grado de 
suficiencia o insuficiencia de los contenidos 
que muestra el alumno, ya sea en un ejercicio, 
examen o prueba; mientras que la evaluación 
analiza y revisa la contribución de los alum-
nos en su proceso de aprendizaje (Cely, 2012). 
Esta confusión supone que no podemos avan-
zar en la mejora del aprendizaje del alumna-
do si pensamos que poner una calificación 
es lo mismo que evaluar continuamente los 
conocimientos. López-Pastor y Pérez-Pueyo 
(2017) sostienen que evaluar y calificar son dos 
procesos diferentes y que es imprescindible 
entender que podemos y debemos evaluar sin 
la necesidad de calificar. En la misma línea, 
Álvarez-Méndez (2005) asegura que estos dos 
conceptos comparten un campo semántico, 
pero se diferencian en los recursos que se uti-
lizan y en su finalidad. Black y Williams (1998) 
comprueban que cuando calificamos un tra-
bajo la mayoría de los alumnos sólo se fija en 
la nota y no en el feedback aportado por el do-
cente para contribuir a su aprendizaje.

En la actualidad, muchos profesores de 
primaria, secundaria y universidad reprodu-
cen en sus clases los sistemas de evaluación 
centrados en la calificación, porque es lo que 
han vivido como alumnos (López-Pastor y 
Pérez-Pueyo, 2017) y, por tanto, asocian el tér-
mino “evaluación continua” con “calificación 
continua” (Álvarez-Méndez, 2012; López-Pas-
tor y Pérez-Pueyo, 2017; Santos-Guerra, 2003).

La importancia de la evaluación 
formativa y compartida
Tanto la legislación educativa nacional vigen-
te, como los decretos autonómicos, conside-
ran que la evaluación debe ser global, conti-
nua y formativa, por lo que no tiene cabida la 

evaluación tradicional basada en la calificación 
que se reproduce en la mayoría de las aulas de 
nuestro país. Dolchy et al. (2002) sostienen la 
necesidad de pasar de “la cultura de los tests 
o del examen”, que se caracteriza por conside-
rar enseñanza y evaluación como actividades 
separadas, y donde las pruebas de evaluación 
son descontextualizadas, limitadas en tiempo 
y no cuentan con material de apoyo; a la “cul-
tura de la evaluación”, que evalúa tanto el pro-
ceso como el producto, donde las tareas suelen 
ser significativas y auténticas porque el alum-
no es un participante activo. La evaluación tie-
ne un papel fundamental en el desarrollo del 
aprendizaje del alumnado en todas las etapas 
educativas (López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

La evaluación formativa tiene como fi-
nalidad mejorar los procesos de enseñanza-
aprendizaje; es decir, se centra en la mejora del 
aprendizaje, tanto del alumnado como del pro-
fesorado (Biggs, 2005; Brown y Glasner, 2003; 
Capllonch y Buscà, 2012; Dolchy et al., 2002; 
Hamodi y López-Pastor, 2012; Sanmartí, 2007; 
Santos-Guerra, 2003). Busca mejorar el proceso 
de aprendizaje de los alumnos, la práctica do-
cente y los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que se llevan a cabo en las aulas (López-Pastor 
y Pérez-Pueyo, 2017; López-Pastor et al., 2020).

Además de lo anterior, debemos tener en 
cuenta la “evaluación compartida”, enten-
dida como el sistema de evaluación que im-
plica al alumnado en su proceso evaluativo. 
López-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) definen 
la evaluación compartida como los procesos 
dialógicos que se realizan entre los alumnos 
y el profesorado sobre la evaluación de los 
aprendizajes y los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Estos autores recogen una serie 
de ventajas de la utilización de la evaluación 
compartida en las aulas: mejora el aprendiza-
je, la autonomía personal, la autorregulación y 
los procesos de aprender a aprender; desarro-
lla la capacidad de análisis crítico y de autocrí-
tica; ayuda a formar personas responsables y 
propicia una educación democrática; mejora 
el clima de aula y la resolución de problemas 
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de convivencia. Ahora bien, para el desarrollo 
de una buena evaluación compartida enten-
demos que los criterios de evaluación y cali-
ficación de la asignatura deben ser consen-
suados conjuntamente por el alumnado y el 
profesorado al principio del curso, y deben ser 
de carácter público (Buscà et al., 2011; López-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

Ibarra et al. (2012) abordan el concepto de 
evaluación orientada al aprendizaje y distin-
guen tres elementos básicos: la participación 
activa de los estudiantes, el feed-forward y 
las tareas auténticas. Estos autores conside-
ran que la participación del alumnado en 
su proceso de evaluación ayuda a adquirir 
competencias profesionales para su posterior 
práctica en las aulas, además de desarrollar el 
trabajo en equipo y la empatía; en este sentido 
sostienen que una de las técnicas de partici-
pación del alumnado es la evaluación entre 
iguales, la cual fomenta el diálogo. Esta técni-
ca está basada en el aprendizaje colaborativo, 
en el que los alumnos valoran el proceso o el 
producto de aprendizaje de sus compañeros, 
ya sea de manera individual o grupal.

Pérez et al. (2009) exponen tres estrategias 
para realizar evaluación compartida en las 
aulas: a) la negociación curricular, en la que 
el profesorado y el alumnado dialogan y pac-
tan la forma de organizar la asignatura y su 
evaluación; b) la autocalificación, en la que el 
alumnado se adjudica la calificación que cree 
que merece; y c) la calificación dialogada, en la 
que profesores y alumnos dialogan y consen-
súan la calificación definitiva. López-Pastor y 
Pérez-Pueyo (2017) añaden a estas tres estrate-
gias la autoevaluación del alumnado, que es 
un proceso de evaluación sobre ellos mismos 
que puede ser grupal o individual.

En nuestro caso, consideramos que la eva-
luación más lógica es la combinación de sis-
temas de evaluación formativa y compartida 
(EFyC). Existen numerosos estudios que sos-
tienen que la EFyC se centra en el desarrollo del 
aprendizaje del alumno (Castejón et al., 2011; 
López-Pastor, 2009; Hamodi y López-Pastor, 

2012; López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Mar-
tínez-Mínguez y Ureña, 2008). Según Caste-
jón et al. (2011), la EFyC implica al alumnado en 
su proceso de evaluación, lo que hace que se 
generen mayores aprendizajes y que mejore su 
rendimiento académico (Arribas, 2012; Fraile 
et al., 2013; Romero-Martín et al., 2014).

Martínez y Ureña (2008), Martínez-Mín-
guez et al. (2015) y Romero-Martín et al. (2015) 
recogen las ventajas para el alumnado tras 
experimentar sistemas de EFyC: a) facilita la 
adquisición de competencias personales y 
profesionales; b) los alumnos se autorregulan 
y son conscientes de sus errores y dificultades, 
por tanto, desarrollan su autonomía y respon-
sabilidad; c) se valora el esfuerzo y el trabajo 
diario; d) los alumnos aprenden mediante su 
propia experiencia; y e) mejora la motivación 
e implicación del alumnado en su aprendiza-
je, lo que conlleva a mejorar su rendimiento 
académico. Los principales inconvenientes 
encontrados reflejan que estos sistemas de 
evaluación requieren más esfuerzo (tanto 
para el profesorado como para el alumnado) y 
continuidad, además de exigir una asistencia 
obligatoria y activa.

Combinación de los trabajos de 
aprendizaje tutorados y los sistemas de 
evaluación formativa y compartida
En la formación inicial del profesorado (FIP) 
pueden encontrarse interesantes experiencias 
que combinan la utilización de los sistemas 
de EFyC con metodologías activas, como por 
ejemplo los proyectos de aprendizaje tutorado 
(PAT). Este trabajo se centra justamente en esta 
temática.

El PAT consiste en un trabajo teórico-
práctico grupal en el que los alumnos deben 
realizar un trabajo de investigación sobre un 
tema y diseñar una sesión práctica acorde a 
ello. Este trabajo implica crear una práctica 
real o simulada con sus propios compañe-
ros. Numerosos estudios coinciden en que 
el PAT es una metodología activa muy eficaz 
que desarrolla competencias profesionales 
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(Barba et al., 2010; Barba y López-Pastor, 2017; 
Manrique et al., 2010; Martínez-Mínguez et 
al., 2019). Asimismo, la EFyC es el sistema más 
lógico y coherente para los PAT, porque aporta 
feedback constante durante la realización del 
trabajo y así se logran mejores aprendizajes y 
una buena calidad de los documentos.

Existen numerosos estudios de experien-
cias que combinan los PAT con los sistemas 
de EFyC. Por ejemplo, Manrique et al. (2010) 
combinaron el uso de PAT y sistemas de EFyC 
en cuatro asignaturas de la FIP de educación 
física y encontraron una alta motivación e 
implicación del alumnado en su proceso de 
aprendizaje. Además, consideran que con los 
sistemas de EFyC existe un mejor funciona-
miento y se consigue la calidad mínima sufi-
ciente en el desarrollo del trabajo. En un es-
tudio similar en FIP, López-Pastor et al. (2020)  

evalúan el funcionamiento del PAT a través del 
cuestionario anónimo validado (Castejón-
Oliva et al., 2015). Los resultados muestran que 
el alumnado está satisfecho con la experien-
cia, que no les resultó un proceso difícil y que 
el trabajo realizado les puede ser de mucha 
utilidad como futuros docentes. Por su parte, 
los docentes consideran que esta experien-
cia es innovadora, efectiva y aplicable a otros 
contextos.

Influencia de los sistemas de EFYC en el 
rendimiento académico del alumnado
Entendemos el rendimiento académico como 
la calificación que obtiene cada alumno/a al 
final de la asignatura o curso. Existen nume-
rosos estudios que analizan la influencia de la 
EFyC en el rendimiento académico y que resu-
mimos en el Cuadro 1:

Cuadro 1. Estudios sobre EFyC y rendimiento académico en la FIP

Estudio Muestra Resultados
Castejón et al. (2011) 3 asignaturas de FIP de 

educación física de tres 
universidades españolas

Los alumnos que eligen la vía de evaluación formativa ob-
tienen mejores resultados académicos que los que eligen 
la vía examen final.

Arribas (2012) 30 asignaturas de 7 titula-
ciones de 14 universidades 
españolas 

La evaluación formativa es la idónea para obtener mejor 
rendimiento académico. El 62% del alumnado de forma 
continua obtiene la calificación de notable, sobresaliente 
o matrícula de honor. 

Fraile et al. (2013) 52 asignaturas de 19 univer-
sidades españolas

En la vía examen final está el mayor porcentaje de no 
aprobados, mientras que la mayoría de los alumnos que 
optan por la evaluación formativa continua logran califi-
caciones entre notable y sobresaliente.

Romero-Martín et al. (2014) 30 asignaturas de 15 univer-
sidades españolas

La evaluación formativa mejora considerablemente el 
rendimiento académico del alumnado.

Martínez-Mínguez et al. 
(2015)

70 asignaturas de 16 univer-
sidades españolas

La utilización de la evaluación formativa mejora el 
rendimiento académico del alumnado y la calificación es 
más justa; pero consideran que el proceso de calificación 
es más complejo y, a veces, poco claro.

Lizandra et al. (2017) 82 asignaturas de 16 univer-
sidades españolas

La mayor parte del alumnado eligió la vía de evaluación 
continua y formativa y obtuvo altas calificaciones acadé-
micas. Los peores resultados académicos correspondie-
ron a los alumnos que optaron por la vía examen final. 

Fuente: elaboración propia.

Los resultados de todos los estudios de 
diversas asignaturas y universidades españo-
las de la FIP coinciden en que la EFyC influye 

positivamente en el rendimiento académico 
del alumnado. Cuando se les dan varias opcio-
nes, la mayoría de los alumnos suelen optar por 
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la vía continua y formativa y, generalmente, ob-
tienen mejores calificaciones (notables, sobre-
salientes y matrículas de honor); por el contra-
rio, los alumnos que eligen la vía examen final 
suelen tener peores resultados académicos.

Existen varios trabajos publicados sobre 
experiencias que combinan PAT y sistemas de 
EFyC en la FIP de educación infantil. Por ejem-
plo, Barba y López-Pastor (2017) realizaron una 
experiencia de PAT con EFyC en cuarto curso 
del grado de educación infantil; los resultados 
muestran que el alumnado está satisfecho con 
la experiencia y obtiene un buen rendimien-
to académico. Asimismo, Martínez-Mínguez 
(2016) realiza un estudio sobre cómo los PAT 
ayudan a la adquisición de competencias pro-
fesionales con 140 estudiantes. Los resultados 
muestran que éstos consideran que el trabajo 
del PAT es necesario y aporta aprendizajes sig-
nificativos. Además, el PAT es considerado una 
buena práctica, ya que es una experiencia efec-
tiva, replicable, sostenible e innovadora.

Martínez-Mínguez et al. (2019) realizaron 
una investigación para analizar las percepcio-
nes de 170 estudiantes, 2 profesores de univer-
sidad y 7 maestros sobre la combinación de 
EFyC y los PAT. Los resultados muestran que 
los alumnos están satisfechos con la evalua-
ción y la coevaluación que se realiza en el PAT, 
y que estos sistemas de evaluación ayudan a 
la adquisición de competencias profesionales. 
Además, los profesores de universidad con-
sideran que el feedback permite al alumnado 
ser más consciente de su propio proceso de 
aprendizaje y de sus errores, y eso se refleja en 
el rendimiento académico. Por su parte Barba 
et al. (2012) analizan una experiencia sobre la 
utilización de PAT combinado con el aprendi-
zaje cooperativo en la FIP; las valoraciones de 
los alumnos y los profesores sobre la experien-
cia son positivas y el aprendizaje conseguido 
por los alumnos es alto.

En la búsqueda realizada sólo encontra-
mos un trabajo que explora las diferencias que 
pueden darse entre grupos de cursos distintos 
cuando se imparte la misma asignatura con el 

mismo sistema de EFyC (Gallardo-Fuentes et 
al., 2018). El estudio compara la valoración de 
los estudiantes de dos grupos de cursos dife-
rentes sobre el sistema de EFyC llevado a cabo 
a lo largo de la asignatura y la autopercepción 
de competencias profesionales adquiridas du-
rante la misma. Los resultados muestran que 
los estudiantes están satisfechos con el siste-
ma de EFyC y su percepción de las competen-
cias adquiridas es alta. Además, se observan 
diferencias significativas entre el cuestionario 
de autopercepción de competencias aplica-
do al principio de la asignatura (pretest) y el 
aplicado al final (postest). Sin embargo, no en-
contramos ningún estudio comparativo que 
explore las posibles diferencias entre grupos 
de diferentes cursos cuando se combina la 
utilización de los sistemas de EFyC con la me-
todología de PAT, especialmente en lo relativo 
a las ventajas e inconvenientes de dicha com-
binación y al rendimiento académico obteni-
do. Por ello, los objetivos que se persiguen en 
esta investigación son:

1. Conocer y comparar los resultados de 
la puesta en práctica de la combinación 
de sistemas de EFyC con la metodolo-
gía de PAT en una asignatura de FIP de 
una universidad pública española.

2. Analizar los resultados del rendimien-
to académico de la asignatura.

Metodología

Diseño de investigación
La investigación se diseñó como un estudio 
ex post facto, ya que “las limitaciones para el 
contraste de las relaciones causales vienen da-
das por la imposibilidad de manipular la va-
riable independiente” (Montero y León, 2005: 
121). En nuestro caso, el estudio ex post facto 
estudia situaciones naturales y representati-
vas de hechos ya ocurridos, de manera que no 
se puede influir en sus variables. Además, este 
diseño de investigación no asegura la igual-
dad entre dichas variables, ya que los grupos 
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que analizamos en esta investigación, de dos 
titulaciones universitarias, no son iguales.

En la asignatura que vamos a analizar exis-
ten tres vías de evaluación y aprendizaje que 
el alumnado puede elegir a lo largo del curso 
según su situación personal y preferencias. 
En la Fig. 1 se exponen las tres vías de apren-
dizaje y evaluación con los requisitos de cada 
una, así como el peso que tiene cada actividad 
de aprendizaje sobre la calificación final, en 
porcentajes.

Para poder superar la asignatura hay que 
aprobar cada una de las actividades de apren-
dizaje por separado. Todos los trabajos corregi-
dos se devuelven a los alumnos en un plazo de 
una semana y se aporta feedback para su mejo-
ra, con base en la ficha de autoevaluación que 
entregan con todas las actividades. Si el profe-
sor considera que el trabajo no tiene la calidad 
suficiente, el alumno/alumna debe mejorarlo y 
volverlo a entregar en el plazo de una semana. 
El resto de los alumnos puede mejorar el docu-
mento de manera voluntaria, si lo desea.

Todos los alumnos matriculados en la 
asignatura deben realizar un PAT, indepen-
dientemente de la vía de evaluación que elijan 
al comienzo. En esta asignatura el PAT con-
siste en una actividad grupal en la que cada 

grupo (de tres o cuatro alumnos) prepara un 
marco teórico y una sesión práctica de un 
tema, a elegir dentro de una lista proporcio-
nada por los docentes.

El proceso de EFyC se da durante todo el 
proceso de elaboración a través de las tutorías, 
ya que el docente aporta feedback al grupo 
para la mejora de la calidad de los documen-
tos y la puesta en práctica. Los pasos a seguir 
en la elaboración del PAT son los siguientes:

• Cada grupo elige un tema y se asigna 
una fecha de realización. El docente 
aporta los temas que se deben traba-
jar en los PAT y se eligen a través de un 
sorteo.

• En una primera tutoría se explican a 
cada grupo los documentos básicos 
que deben leer, según el tema elegido, 
para elaborar un marco teórico de cua-
tro páginas.

• Cada grupo realiza un primer borrador 
del marco teórico del tema y un plan 
de sesión. Los borradores se corrigen 
en tutorías presenciales con todos los 
alumnos y se les explican los aspectos 
a mejorar a través de un feedback cons-
tante. Este proceso se repite hasta que 

Figura 1. Requisitos de cada vía de evaluación y aprendizaje 
y porcentaje en la cali�cación �nal

Fuente: elaboración propia.

Vía continua y formativa

Requisitos:
Se entregan todos los trabajos
Asistencia a clase

Peso en la cali�cación:
30% PAT
20% examen teórico con 

coevaluación
10% mapas conceptuales
20% �chas prácticas de sesión
20% trabajos monográ�cos

Via mixta

Requisitos:
Se entregan los trabajos que se
consideran oportunos
Asistencia, al menos, a un 50%
de las clases

Peso en la cali�cación:
30% PAT
50% examen teórico
20% trabajos entregados

Vía no presencial

Requisitos:
Asistencia no obligatoria

Peso en la cali�cación:
30% PAT
50% examen teórico
20% examen práctico
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los documentos tienen buena calidad. 
La sesión práctica se realiza con los 
compañeros y se expone el marco teó-
rico (en diez minutos). Opcionalmen-
te, después de ponerlo en práctica en el 
aula con sus compañeros, cada grupo 
puede llevar a cabo el PAT en un centro 
de educación infantil.

• Una semana después de la puesta en 
práctica con los compañeros, cada gru-
po debe entregar el informe final del 
PAT. En este informe se reflexiona sobre 
la ejecución del trabajo y se realiza una 
autoevaluación.

• Si el profesor considera que el informe 
es correcto, lo devuelve para que lo 
guarden en su carpeta. Si hay aspectos 
a mejorar deben corregirlo en el plazo 
de una semana.

Muestra
La investigación se realizó en una asignatura 
obligatoria del grado en educación infantil en 
una universidad española. La asignatura tiene 
seis créditos ECTS (European Credit Transfer 
and Accumulation System), que en este caso 
suponen 60 horas lectivas y 90 horas de traba-
jo no presencial. Se realiza con dos grupos: a) 
primer curso del Programa de Estudios Con-
junto de Educación Infantil y Educación Pri-
maria (1º PEC), con 52 alumnas y alumnos; y 
b) tercer curso del grado de educación infantil 
(3º EI), con 43 alumnas, todas mujeres.

La Tabla 1 muestra el porcentaje de alum-
nos que eligió cada vía de aprendizaje y eva-
luación ofrecida, organizados por grupos 
(primer y tercer curso), así como el porcentaje 
de no presentados.

Tabla 1. Porcentaje de alumnos por vía de aprendizaje  
y evaluación al que optaron, por grupo

Vías de aprendizaje y evaluación Grupos
1º PEC (%) 3º EI (%)

Continua 55.78 65.79

Mixta 34.6 21.05

Final 5.77 2.63

No presentado 3.85 10.52

Total 100 100

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 1 podemos observar cómo 
la mayoría del alumnado optó por la vía de 
aprendizaje y evaluación continua o mixta. 
Una clara minoría eligió la vía final (5.77 y 2.63 
por ciento). Existe un porcentaje más alto de 
alumnos no presentado en 3º EI que en 1º PEC 
(10.52 frente a 3.85 por ciento). En la Gráfica 1 
presentamos los datos de los dos grupos jun-
tos (95 alumnos y alumnas) acerca de la vía 
de aprendizaje y evaluación que eligieron. 
Como se puede observar, 60.79 por ciento de 
los alumnos matriculados de ambos grupos 
optaron por la vía de aprendizaje y evaluación 

continua, 27.82 por ciento optó por vía mixta 
y 4.2 por ciento por examen final. El 7.19 por 
ciento restante no se presentó al examen.

Técnicas de obtención de datos
En este estudio utilizamos un instrumento y 
una fuente para la obtención de datos:

1. El instrumento de obtención de da-
tos fue el “cuestionario anónimo del 
alumnado para la evaluación de la bue-
na práctica y de la asignatura”, que se 
aplica al final de la asignatura. Utiliza 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222
M. Molina, C. Pascual y V.M. López / Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación formativa… 103

una escala tipo Likert (0-4) con cinco 
valores numéricos: 0 (nada); 1 (poco);  
2 (algo); 3 (bastante) y 4 (mucho). El 
cuestionario se compone de diez ítems 
y una pregunta abierta para conocer 
las percepciones y valoraciones del 
alumnado sobre la buena práctica lle-
vada a cabo (PAT) y el sistema de EFyC 
utilizado. Este instrumento ha sido 
validado por Castejón et al. (2015). Se 
analiza la validez de la escala con un 
análisis factorial confirmatorio (KMO 
de 0.807) y la fiabilidad mediante el 
estadístico Alpha de Cronbach (0.84), 
que son valores altos.

2. La fuente para la obtención de datos 
utilizada fueron las actas oficiales de 
calificaciones del alumnado. Estas ac-
tas son el documento oficial que genera 
la universidad al final de la asignatura, 
donde se consignan las notas definiti-
vas de cada alumno/a. Se analizaron 
en función de la vía de aprendizaje y 
evaluación elegida.

Técnicas de análisis de datos
Se realizaron estudios descriptivos (media arit-
mética y desviación típica) y comparativos, a 
través de la prueba t de Student para muestras 
independientes, con un nivel de significación 
p≤0.05. Esta prueba permite realizar compara-
ciones de medias y observar las diferencias sig-
nificativas entre dos variables independientes. 
Los datos obtenidos se analizaron con el pro-
grama estadístico informático SPSS 20.0.

Al final del cuestionario se presentó la 
siguiente pregunta abierta: ¿quieres realizar 
alguna observación o comentario en relación 
con la experiencia o a este cuestionario? Con 
esta información realizamos un análisis de 
datos cualitativos en el que seguimos los si-
guientes pasos (Urbano, 2016):

1. Obtener la información con la recopi-
lación de las citas más importantes de 
la pregunta abierta del cuestionario.

2. Ordenar la información con la realiza-
ción de un sistema de categorías. Las 
respuestas se organizaron así:
a) Carga de trabajo del PAT.
b) Funcionamiento del PAT.

Grá�ca 1. Datos conjuntos de elección de vías de todos los alumnos de la muestra

Fuente: elaboración propia.
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3. Codificar la información para agrupar 
los datos en categorías y asignar códi-
gos a cada cita del alumnado.

4. Exposición y análisis de los resultados 
del instrumento y de la fuente de ob-
tención de datos.

Según Urbano (2016), el análisis de datos 
cualitativos consiste en la organización y ma-
nipulación de la información que se obtiene 
de los instrumentos. En nuestro estudio rea-
lizamos un análisis de datos cualitativos por 
categorías para poder distinguir, reconocer y 
estructurar los temas que los alumnos expu-
sieron en sus citas; de esta manera pudimos 
proceder a la eliminación de información 
irrelevante para obtener datos cualitativos 
de calidad. Las citas de cada alumno se regis-
traron en un archivo y se llevó a cabo el pro-
cedimiento anteriormente descrito para su 
análisis. Estos datos fueron contrastados con 
los datos de carácter cuantitativo, en nuestro 
caso, los datos obtenidos en el cuestionario 
anónimo del alumnado para la evaluación de 
la buena práctica y en las calificaciones de la 
asignatura, que nos ayudaría a alcanzar los 
objetivos de la investigación.

Análisis y resultados

En este apartado se analizan los resultados 
obtenidos sobre dos temas: a) el cuestionario 
anónimo sobre la experiencia del PAT; y b) el 
rendimiento académico de la asignatura, tan-
to de 1º PEC como de 3º EI.

En la Tabla 2 se recogen los resultados del 
cuestionario para evaluar la experiencia del 
PAT con escala 1-5 de ambos grupos. Se reco-
gen la media aritmética ( ), la desviación típica 
(σ) y la prueba t de Student para muestras in-
dependientes, para analizar si existe diferencia 
significativa entre las medias de ambos grupos.

Como se puede observar, los alumnos de 
ambos grupos están bastante satisfechos con 

la experiencia de los PAT. Piensan que esta me-
todología favorece la adquisición de compe-
tencias profesionales y que su dificultad es me-
dia. Además, el alumnado de ambos grupos 
considera que la experiencia de buena práctica 
ha sido bastante útil, innovadora, efectiva, sos-
tenible y replicable. Las medias son más altas 
generalmente en el grupo de 3º EI.

El análisis muestra que sí hay diferencias 
significativas en cuatro ítems, en todos los ca-
sos, a favor de 3º EI: dos con significatividad 
de 0.05 (negociación de la buena práctica del 
PAT al principio de la asignatura y si ayuda a 
adquirir competencias profesionales); y otros 
dos con significatividad de 0.01 (la buena 
práctica ha sido innovadora y efectiva).

En la pregunta abierta algunos alumnos 
también reflejaron otros aspectos sobre la 
experiencia del PAT. Utilizamos una clave 
de asignación para identificar las citas de los 
alumnos, así como el curso y el grupo del que 
proviene la información. La clave se formó 
asignando números arábigos a cada alumno: 
el curso (1º o 3º) y el grupo (EI o PEC). Por ejem-
plo: (A2, G3EI) quiere decir alumno número 
dos del grupo 3º EI; o (A14, G1PEC) alumno nú-
mero 14 del grupo de 1º PEC.

Respecto a la primera categoría, “carga de 
trabajo del PAT”, los alumnos consideran que:

La carga de trabajo es demasiada (A12, G1PEC).
La carga de trabajo es equivalente a la de, al 
menos, dos asignaturas (A14, G3EI).

Los alumnos coinciden en que la carga 
de trabajo de la experiencia del PAT es alta. 
Este aspecto nos llama la atención, ya que, de 
acuerdo con las respuestas del cuestionario, 
los alumnos consideran que la dificultad del 
trabajo es media y están satisfechos con la 
experiencia.

En cuanto a la segunda categoría, “funcio-
namiento del PAT”, los alumnos destacan lo 
siguiente:
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Tabla 2. Resultados del cuestionario para la evaluación  
de la experiencia del PAT por grupos

Ítems del cuestionario 3º EI 1º PEC t de 
Student

σ σ
1. ¿Se negoció la utilización de esta ex-

periencia en la asignatura al comienzo 
del curso

3.59 1.635 2.66 1.909 .033*

2. ¿Crees que esta experiencia te ayudó a 
adquirir competencias profesionales?

4.31 .786 3.97 .696 .033*

3. ¿La evaluación que se planteó favorece 
la adquisición de las competencias 
profesionales?

3.97 .696 3.44 .809 .061

4. ¿Consideras útil lo aprendido con esta 
experiencia?

4.14 .833 4.19 .616 .061

5. ¿Qué es lo más útil que has aprendido? 
Que es una experiencia…:

5.1. innovadora, porque desarrolla 
soluciones nuevas o creativas

3.92 .937 3.70 .845 .004**

5.2. efectiva, porque demuestra un 
impacto positivo y tangible de 
mejora

4.03 .810 3.86 .751 .004**

5.3. sostenible, porque se mantiene 
en el tiempo y puede producir 
efectos duraderos

3.89 .820 3.68 .747 .770

5.4. replicable, cuando es posible 
utilizarla como modelo para 
desarrollarla en otros contextos

4 .894 4.11 .774 .771

6. ¿Cómo valoras las ayudas recibidas por 
el docente?

3.97 .941 3.16 1.093 .309

7.  ¿Cómo valoras las ayudas recibidas 
por los compañeros?

3.22 1.017 4.30 .777 .310

8.  Señala la satisfacción global en rela-
ción con la experiencia

3.72 .615 3.46 1.070 .376

9.  Señala la satisfacción global en rela-
ción con la evaluación de la experiencia

3.62 .817 3.37 1.114 .376

10. ¿Cuál es el grado de dificultad de la 
experiencia?

3 .642 3.49 0.901 .249

Nota: (1º PEC y 3º EI) para analizar , σ y prueba t de Student para muestras independientes (*= p≤0.5; **=p≤0.01).

Fuente: elaboración propia.

Hubiera estado bien, y se agradecería, que se 
hubiera explicado el funcionamiento del PAT 
más profundamente dentro del aula, aunque 
luego cada grupo hiciera sus propias tutorías 
individuales respecto a su tema (A13, G3EI).

Poco tiempo y antelación de las fechas (A3, 
G1PEC).

La puesta en práctica de un PAT en el espacio 
y tiempo que se nos asigna no me pareció su-
ficiente. Creo que la programación de los PAT 
podría hacerse de otra forma (A7, G3EI).

Los maestros que aplicamos los instru-
mentos realizamos una primera explicación 
a nivel global dentro del aula, en la que se 
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expusieron las fechas de presentación y el sor-
teo de temas, y después se realizaron tutorías 
individuales con cada grupo; sin embargo, 
de acuerdo con los comentarios de los estu-
diantes, algunos consideran que se debería 
explicar el funcionamiento del PAT en el aula, 
así como la organización temporal de sus 
presentaciones.

Una vez revisados los datos del cuestiona-
rio sobre la experiencia del PAT pasaremos a 
analizar los datos del rendimiento académi-
co de la asignatura. En la Tabla 3 se presentan 
los resultados del rendimiento académico del 
alumnado, organizado por grupos (columnas) 
y calificación final en la asignatura. Los datos 
muestran porcentajes de alumnos en cada ca-
lificación, para poder comparar por grupos.

Como podemos observar en la Tabla 3, el 
rendimiento académico es mejor en 3º EI que 
en 1º PEC; el porcentaje de alumnos es más alto 
en 3º EI en aptos (86.84 frente a 78.85 por cien-
to), en notables (55.26 por 48.08 por ciento), y 
en sobresalientes-matrículas de honor (10.52 
frente a 7.69 por ciento).

El porcentaje de aprobados en ambos 
grupos es muy similar (23.07 por ciento en  
1º PEC y 21.06 por ciento en 3º EI). En cambio, 
el porcentaje de alumnos que no aprobó la 
asignatura es superior en 1º PEC (21.15 frente 
a 13.15 por ciento), bien porque no aprobaron 
las actividades de aprendizaje o porque no se 
presentaron al examen final.

En la Gráfica 2 se presentan los resultados 
del rendimiento académico de los 95 alumnos 

Tabla 3. Rendimiento académico de la asignatura por grupos  
y calificaciones, en porcentajes de alumnos

Resultados académicos Grupos
1º PEC (%) 3º EI (%)

Matrícula de honor 5.77 5.26

Sobresaliente 1.92 5.26

Notable 48.09 55.26

Aprobado 23.07 21.06

No aprobado 17.30 2.63

No presentado 3.85 10.52

TOTAL 100 100

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 2. Datos conjuntos de rendimiento académico 
del alumnado de ambos grupos

Fuente: elaboración propia.
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matriculados en la asignatura, y nos da una 
visión global de los dos grupos juntos.

Como puede observarse, la mitad de los 
alumnos obtuvo la calificación de notable 
(51.7 por ciento) y 22.1 por ciento la de aproba-
do. Además, 5.5 por ciento obtuvo matrícula 
de honor y 3.6 por ciento sobresaliente. Esto 
supone que 82.8 por ciento de todos los alum-
nos matriculados logró aprobar la asignatura, 
frente a 17.15 por ciento que no lo logró. De los 
alumnos que no aprobaron la asignatura te-
nemos 9.6 por ciento con calificaciones de no 
aprobado y 7.2 por ciento no presentados.

En la Gráfica 3 podemos observar la rela-
ción que existe entre las vías de aprendizaje y 
evaluación elegidas por los 95 alumnos ma-
triculados en la asignatura y el rendimiento 
académico obtenido. Como puede verse, los 
alumnos que eligieron la vía continua obtu-
vieron mejores calificaciones. Existe un alto 
porcentaje con calificación de notable y no 
hay ningún alumno no aprobado. Casi todas 
de las matrículas de honor obtenidas en la 
asignatura se consiguieron a través de esta vía.

En cuanto a la vía mixta, podemos obser-
var que las calificaciones son más bajas. En 
3º EI no encontramos ningún no aprobado, 
mientras que en 1º PEC, 11.53 por ciento del 
alumnado no aprobó la asignatura por esta 
vía. La mayoría de los alumnos de esta vía se 
concentran en la calificación de aprobado. 
Apenas 5 por ciento de cada grupo consiguió 
la calificación de notable, aunque también hay 
2.63 por ciento de matrícula de honor en 3º EI.

Por otro lado, ningún alumno que haya 
optado por la vía examen final logró supe-
rar la asignatura, bien porque no se presentó 
al examen, o porque no lo aprobó. Los datos 
muestran que todos los no aprobados perte-
necen a las vías mixta y final, mientras que 
todos los no presentados son específicamente 
de la vía final.

Para completar los datos anteriores, en 
la Tabla 4 se presenta la comparativa entre 
grupos, en porcentaje de alumnos, según el 
rendimiento académico obtenido en la asig-
natura (columnas) y la vía de aprendizaje y 
evaluación elegida (filas).

Grá�ca 3. Relación de vías de aprendizaje y evaluación 
y rendimiento académico del alumnado, en porcentajes

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 4. Comparación de ambos grupos entre las distintas vías de evaluación y el 
rendimiento académico, en porcentajes de alumnos

Vías Curso NP (%) No aproba-
do (%)

Aprobado 
(%)

Notable (%) Sobresa-
liente (%)

Matrícula 
de honor 

(%)

Totales/ 
vías (%)

Continua 1ºPEC — — 5.77 42.32 1.92 5.77 52.62

3ºEI — — 7.89 50 5.26 5.26 65.79

Mixta 1ºPEC — 11.53 17.30 5.77 — — 30.76

3ºEI — — 13.17 5.26 — 2.63 21.05

Final 1ºPEC 3.85 5.77 — — — — 9.62

3ºEI 10.52 2.63 — — — — 13.16

Sumato-
rios

1ºPEC 3.85 17.30 23.07 48.09 1.92 5.77 100

3ºEI 10.52 2.63 21.06 55.26 5.26 5.26 100

Fuente: elaboración propia.

Según los datos de la Tabla 4, la vía de 
aprendizaje y evaluación elegida por los alum-
nos influye en el rendimiento académico. Hay 
un mayor porcentaje de alumnos en califica-
ciones altas en 3º EI que en 1º PEC, tanto en la 
vía continua como en la mixta. En esta misma 
lógica, todos los no aprobados de la vía mixta 
son del grupo de 1º PEC, así como un porcen-
taje ligeramente superior en aprobados. En 
cambio, la vía final muestra resultados para-
dójicos: por un lado, el porcentaje más alto de 
no presentados se da en 3º EI (10.52 frente a 3.85 
por ciento), mientras que el porcentaje de no 
aprobados es ligeramente superior en 1º PEC 
(5.77 frente a 2.63 por ciento).

En esta tabla puede comprobarse cómo las 
diferencias entre los grupos en función de la 
vía elegida son pequeñas; una de las diferen-
cias más llamativas la observamos en la vía 
mixta, ya que en 1º PEC hay un 11.53 por ciento 
de alumnos no aprobados, mientras que en 3º 
EI no hay ninguno en esta situación. También 
nos llama la atención que en el grupo de 1º PEC 
la calificación más alta es notable. Por último, 
en la vía final, los resultados son muy similares 
en ambos grupos.

Discusión y conclusiones

Los resultados muestran que la combinación 
de sistemas de evaluación formativa y compar-
tida (EFyC) con la metodología de proyectos de 
aprendizaje tutorado (PAT) en una asignatura 
de la formación inicial del profesorado (FIP) es 
una metodología eficaz para realizar situacio-
nes de dicho sistema en el aula. El alumnado de 
los dos cursos estudiados considera que la ex-
periencia ayuda a adquirir competencias pro-
fesionales. Sobre este mismo ítem, observamos 
diferencias significativas entre ambos grupos a 
favor de 3º EI. Estos resultados se pueden con-
trastar con los encontrados en los estudios 
de Gutiérrez et al. (2018), Ibarra et al. (2012), 
Manrique et al. (2010) y Martínez-Mínguez et 
al. (2019), quienes afirman que la utilización 
de sistemas de EFyC combinados con buenas 
prácticas ayuda a adquirir competencias pro-
fesionales en el alumnado de FIP.

De acuerdo con los resultados obtenidos, 
los alumnos piensan que la experiencia del 
PAT fue útil, innovadora, efectiva, sostenible 
y replicable; y son similares a los encontrados 
en otros estudios (López-Pastor et al., 2020; 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222
M. Molina, C. Pascual y V.M. López / Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación formativa… 109

Martínez-Mínguez, 2016; Pérez-Herráez y 
Valencia-Peris, 2019; Romero-Martín et al., 
2015) tras la evaluación de la buena práctica 
llevada a cabo.

En cuanto a la comparación entre ambos 
grupos, tras la prueba t de Student los resul-
tados muestran que existen dos ítems con di-
ferencias significativas (p≤0.01) entre ambos 
grupos, con valoración más alta en 3º EI. Estos 
ítems son los que se refieren a la experiencia 
del PAT: a) consideran que es innovadora, por-
que desarrolla soluciones nuevas o creativas; 
y b) que es una experiencia efectiva, porque 
demuestra un impacto positivo y tangible de 
mejora. Varios estudios (Barba y López-Pastor, 
2017; Manrique et al., 2010; Martínez-Mínguez, 
2016; Martínez-Mínguez et al., 2019; López-
Pastor et al., 2020) obtuvieron resultados pare-
cidos a los de nuestro estudio, ya que los alum-
nos parecen satisfechos con la experiencia del 
PAT porque consideran que tendrá mucha 
utilidad en su práctica como futuros maestros.

En segundo lugar, los resultados muestran 
que el rendimiento académico es muy positivo 
en ambos grupos. La mayoría de los alumnos 
matriculados lograron aprobar la asignatura; 
alrededor de la mitad de ellos obtuvo la califi-
cación de notable y un porcentaje pequeño la 
calificación de sobresaliente y matrícula de ho-
nor. Según estos datos, parece que los sistemas 
de EFyC mejoran el rendimiento académico del 
alumnado, como ya afirmaban otros autores 
(Arribas, 2012; Castejón et al., 2011; Fraile et al., 
2013; López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Martí-
nez-Mínguez et al., 2015; Romero et al., 2014).

Según la comparación entre ambos grupos, 
las calificaciones del alumnado de 1º PEC son 
más bajas que las de 3º EI. Esto puede deberse 
a que los primeros no han experimentado sis-
temas de EFyC y apenas han realizado PAT en 
su corta formación. Entendemos que por esta 
misma razón de falta de experiencia hay más 
no aprobados en el primer curso, ya que el por-
centaje de alumnos en esta situación es ocho 
veces mayor en 1º PEC que en 3º EI. Los resul-
tados encontrados en estudios de Gallardo y 

Carter-Tuhillier (2016), Gallardo et al. (2018) y 
Hortigüela-Alcalá et al. (2015) hacen referencia 
a una mayor implicación en la evaluación en 
cursos superiores del grado por la experiencia 
acumulada en sistemas de EFyC; en cambio, el 
porcentaje de no presentados es mucho más 
alto en 3º EI que en 1º PEC; curiosamente, todos 
los no presentados son alumnos repetidores.

En resumen, los resultados muestran que 
el rendimiento académico varía según la vía 
de aprendizaje y evaluación elegida por los 
alumnos. En esta experiencia, el alumnado 
que obtuvo mejores calificaciones fue el que 
optó por la vía continua, que implica sistemas 
de EFyC en todas sus actividades de aprendi-
zaje. Estos resultados se pueden comparar con 
los encontrados por numerosos estudios que 
afirman que la EFyC ayuda a mejorar el ren-
dimiento académico de los alumnos (Arribas, 
2012; López-Pastor, 2008, 2013; Romero-Mar-
tín et al., 2014). Por el contrario, se observan 
peores resultados en los alumnos que optaron 
por la vía examen final, basados en la califica-
ción, ya que ninguno de los participantes en el 
estudio aprobó la asignatura por esta vía (Cas-
tejón et al., 2011; Fraile et al., 2013).

En conclusión, tras conocer y comprar los 
resultados de la puesta en práctica de los PAT 
con sistemas de EFyC podemos afirmar que 
parece ser un método muy eficaz en la FIP. 
Los alumnos consideran que esta experiencia 
ayuda a adquirir competencias profesionales, 
además de ser útil, efectiva, sostenible y re-
plicable. Al mismo tiempo, tras el análisis de 
los resultados del rendimiento académico de 
la asignatura, parece ser que la vía de apren-
dizaje y evaluación que los alumnos eligen 
puede influir en sus calificaciones finales; en 
este sentido, la vía continua suele tener califi-
caciones más altas.

Esta investigación puede ser relevante 
para los profesores universitarios que desa-
rrollan su práctica docente en la FIP, ya que es 
importante conocer los beneficios de la com-
binación de la metodología de PAT con los sis-
temas de EFyC. Además, puede ser atrayente 
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descubrir la influencia de los sistemas de EFyC 
en el rendimiento académico del alumnado.

La principal limitación del estudio es la 
muestra reducida. Sería interesante ampliar 
el estudio a otras universidades que impartan 
los grados de maestro para poder comparar 
los resultados en otros contextos. Además, 

sería conveniente realizar otros estudios en 
las aulas de educación infantil y primaria para 
analizar el grado de adquisición de compe-
tencias profesionales y la influencia de la ex-
periencia de los PAT y la EFyC de los maestros 
en un contexto de aula real.
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Nociones interdisciplinarias sobre educación ambiental 
de docentes de primaria en Nuevo León

Ana Ilse Benavides Lahnstein* | Arely A. Paredes Chi**

Los últimos planes y programas de estudio para la educación básica en 
México proponen abordar la educación ambiental (EA) de forma inter-
disciplinaria o transversal; a pesar de ello, se sabe poco sobre las nociones 
pedagógicas y didácticas de los docentes sobre este tema. El objetivo de 
esta investigación es presentar las nociones interdisciplinares sobre EA 
de 11 profesores de primaria de seis escuelas de Monterrey (Nuevo León, 
México). Como método de investigación se empleó un estudio de caso 
múltiple, centrado en tres conjuntos de entrevistas semiestructuradas 
que se tuvieron con cada docente. Se llevó a cabo un análisis cualitativo de 
contenido basado en temas que ofrece un acercamiento interpretativo de 
los datos. Todos los docentes expresaron nociones interdisciplinares con 
respecto a la EA; no obstante, sus nociones reflejan falta de experiencia 
práctica para la enseñanza y aprendizaje interdisciplinario y de sustento 
teórico claro y robusto para un desarrollo adecuado en clase.

The latest study programs for basic education in Mexico propose address-
ing environmental education (EE) in an interdisciplinary or “transversal” 
way. Despite this, little is known about the pedagogical and didactic notions 
followed by teachers regarding this subject. The main goal of this research 
is to present the interdisciplinary notions about EE of 11 elementary school 
teachers from six different schools in Monterrey (Nuevo León, Mexico). In 
order to do this, we used a multiple case study, focused on three sets of semi-
structured interviews for each teacher. A qualitative theme-based content 
analysis was conducted to obtain an interpretive approach to the data. All 
teachers enunciating some interdisciplinary notions regarding EE; however, 
their notions reflect a lack of practical experience in interdisciplinary teach-
ing and learning, and of clear and robust theoretical support for an adequate 
development in class.
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Educación ambiental en los planes 
de estudio mexicanos actuales1

Desde 1982 la educación básica formal con-
temporánea en México incluye espacios 
curriculares para explorar contenidos refe-
ridos al cuidado del ambiente y al estudio de 
la interacción de los humanos con el medio 
(Paredes y Viga, 2017), sin embargo, éstos son 
insuficientes. Según lo que observan Gonzá-
lez Gaudiano (2000; 2012), De León e Infante 
(2014) y Peza (2013), materias escolares como 
Ciencias Naturales y Geografía en primaria 
siempre han abordado la noción del medio 
ambiente como naturaleza aunque, a través 
de la influencia del trabajo académico en el 
área y las políticas educativas internacionales 
y nacionales, los contenidos ambientales se 
fueron complejizando e integrando a otros 
campos formativos de la educación básica. 
Aspectos relativos a la educación ambiental 
(EA), como el cuidado del ambiente y el con-
sumo responsable, suelen estar contenidos en 
el currículo en áreas como la ética del cuidado 
y la educación en valores (Díaz-Barriga, 2006; 
Vázquez y Escámez, 2010). A partir de las últi-
mas tres reformas (1993, 2011, 2016) a la educa-
ción básica en México, la EA y los temas rela-
tivos a ella se han promovido e incrementado 
paulatinamente en los programas escolares.

La adopción de la EA en la educación for-
mal, como en el caso de las reformas educa-
tivas, implica procesos de asimilación que 
dependen de “hacer sentido” dentro de los con-
textos y prácticas diarias de quienes las imple-
mentan (Benavides, 2017; Thomson et al., 2012). 
Así mismo, se considera que la EA en la educa-
ción básica mexicana se maneja como un con-
glomerado de temas ambientales y no como 
un campo formativo, ni académico. Dicha 
tendencia tiene sus raíces en el origen comple-
jo de la EA: el campo surgió de necesidades so-
cioambientales de carácter multidimensional, 

 1 Este trabajo fue financiado con una beca de doctorado en el extranjero (No. 359020) otorgada por el Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología de México (CONACyT). Las autoras desean expresar su agradecimiento a la Dra. 
Gabriela A. Elizondo Regalado por sus revisiones y recomendaciones al artículo.

y ha sido abordado por múltiples disciplinas y 
contextos culturales que requieren un manejo 
relacional, axiológico y sistémico del conoci-
miento (Fernández Crispín, 2013; González 
Gaudiano y Quintanilla, 2010). Por tanto, la 
naturaleza de la EA hace que su asimilación e 
incorporación en la estructura comúnmente 
disciplinar de la educación básica sea un de-
safío curricular y un reto profesional para el 
trabajo docente, tanto en la educación mexica-
na como a nivel internacional (Palmer y Neal, 
1994; Stratton et al., 2015).

Varios de los objetivos curriculares del 
plan de estudios 2011 para la educación básica 
de México son relevantes para la EA, pero más 
explícitamente el campo se incorporó en los 
llamados “temas socialmente relevantes” (SEP, 
2011a; 2011b). Las recomendaciones didácticas 
en el plan y programas 2011 sugieren el abor-
daje de estos temas de forma transversal, por 
ejemplo, como eje orientador en el trabajo por 
proyectos que atraviesen varias materias. En 
particular, Paredes y Viga (2017) identificaron 
en los planes y programas de estudio 2009 y 
2011 para primaria que el tratamiento didác-
tico de la EA es ambiguo, y que sugieren un 
modelo de educación para el desarrollo sus-
tentable y la educación para el ambiente. Estos 
autores también señalan que la incorporación 
de la EA durante 2009-2017 en el currículo vi-
gente de la educación básica mexicana se rea-
lizó como un eje transversal en las diversas 
asignaturas y que es un componente curricu-
lar opcional. El plan de estudios 2011 estuvo 
vigente al mismo tiempo que el nuevo modelo 
educativo y plan de estudios 2017 hasta el ciclo 
escolar 2019-2020 (SEP, 2019). Relacionado con 
el carácter transversal e interdisciplinario de la 
EA, en el modelo educativo 2017 se indica que:

…la formación cívica y ética contempla el tra-
bajo transversal con otras asignaturas a partir 
de temas como: educación ambiental para la 
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sustentabilidad, educación para la paz y los 
derechos humanos, educación para la salud, 
cultura de la prevención, educación intercul-
tural, transparencia y rendición de cuentas, 
entre otros (SEP, 2017: 441).

La transversalidad es referida a:

…un conjunto de conocimientos o habilida-
des que se hacen presentes en distintos ámbi-
tos y momentos del currículo, como la lectu-
ra, la escritura o el cálculo; y en el plano de la 
formación, la educación socioemocional que 
refuerza y es reforzada por otras áreas de co-
nocimiento (SEP, 2017: 672).

El plan de estudios 2017 entró en vigor en 
una primera etapa en el ciclo escolar 2018-
2019; y en una segunda etapa en el ciclo 2019-
2020. El discurso pedagógico relativo a la EA 
en el plan de estudios 2017 fue alterado, como 
lo señala la cita anterior, para enfocarse en la 
promoción de temáticas relacionadas con la 
EA en formación cívica y ética o en las acti-
vidades que cada escuela decida desarrollar, 
derivado de la autonomía escolar (SEP, 2017). 
Se destaca el trabajo interdisciplinar entre 
los campos formativos y en los tres niveles de 
educación básica, y se ofrecen definiciones de 
interdisciplinariedad y otros términos rela-
cionados, como el pensamiento complejo y la 
transversalidad.

En ambos planes (2011 y 2017) las orienta-
ciones didácticas para la enseñanza transver-
sal e interdisciplinar son escasas, difíciles de 
identificar y localizar en los documentos. Los 
resultados de investigación de Paredes (2015) 
muestran que los docentes reconocen que 
se espera que trabajen con ejes transversales, 
pero no tienen claro que uno de ellos es la EA 
o no saben cómo incorporarla de forma trans-
versal. Los procesos de reforma continuos no 
han beneficiado el entendimiento profundo 
de la propuesta curricular, y la incorporación 
de la EA en clase se ha trivializado, pues no se 
lleva a cabo en el sentido y desde el manejo 

interdisciplinar complejo que conlleva adop-
tarla en actividades dentro y fuera del aula. Por 
su parte, diversos educadores ambientales han 
destacado el abordaje de temas o contenidos 
curriculares para abordar asuntos y proble-
mas socioambientales de forma transversal, y 
enfatizan los cruces conceptuales y metodoló-
gicos de las problemáticas ambientales con los 
diversos actores y sectores involucrados (por 
ejemplo, Chaniotis et al., 2010; García Gómez, 
2000; González Gaudiano, 2000; Heywood et 
al., 2012; Heywood y Solomon, 2012; Lencastre, 
2000). Por otra parte, hay poca evidencia sobre 
las nociones o el entendimiento de los docen-
tes mexicanos sobre la enseñanza interdisci-
plinar o transversal de la EA. En respuesta a lo 
anterior, el objetivo de este trabajo es analizar 
las nociones interdisciplinarias sobre EA que 
identificamos en las entrevistas con 11 docen-
tes de educación primaria de seis escuelas del 
estado de Nuevo León, México. Los resultados 
discuten los argumentos o ausencias que ex-
presan los docentes en relación con la interdis-
ciplinariedad y la EA.

Marcos conceptuales para la 
interdisciplinariedad escolar

La interdisciplinariedad es un concepto poli-
sémico que implica la relación de varias dis-
ciplinas para generar nuevos conocimientos. 
En este trabajo nos centramos en su desarrollo 
conceptual en el ámbito escolar y revisamos 
otros abordajes similares, como la multidis-
ciplina y la transdisciplina. Existen múltiples 
marcos conceptuales que definen y organizan 
el trabajo interdisciplinar; en esta sección co-
mentamos algunos de ellos, especialmente 
aquéllos relativos a la interdisciplinariedad 
escolar. Para enmarcar las nociones de in-
terdisciplinariedad que aborda este estudio, 
aludimos y nos adherimos al trabajo intelec-
tual de Yves Lenoir, investigador educativo de 
origen canadiense con una amplia trayectoria 
en el estudio de este tema en niveles básicos 
de la educación. Partimos de la convicción 
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de que la interdisciplinaridad puede investi-
garse, enseñarse y ponerse en práctica. Entre 
las múltiples contribuciones de Lenoir a los 
estudios de interdisciplinariedad destaca la 
aportación que plantea que ésta se desarrolla 
en cuatro ámbitos: el académico o científico, 
el profesional o vocacional, el escolar y el prác-
tico (Lenoir, 2013). Este autor también ha se-
ñalado que cada uno de los diversos ámbitos 
en los que opera la interdisciplinariedad tiene 
una finalidad, un objeto, un modo de aplica-
ción, un sistema de referencia y resultados o 
consecuencias específicas.

Para ofrecer mayor claridad sobre lo ante-
rior, contrastamos la interdisciplinariedad es-
colar con la académica a partir de la propuesta 
de Lenoir (2013). La finalidad de la interdisci-
plinariedad escolar es la formación educativa 
y la difusión del saber científico; tiene por ob-
jeto la convergencia de asignaturas escolares 
para estudiar algo en particular a través de 
su sistema de referencia, las materias y el sa-
ber escolar. Su modo de aplicación tiene lugar 
en la enseñanza y el aprendizaje a través de la 
creación de vínculos entre las materias escola-
res. Las asignaturas escolares son representa-
ciones del estado profesional de las disciplinas 
científicas, un factor esencial que distingue la 
interdisciplinariedad escolar de la académica.

Por su parte, la interdisciplinariedad aca-
démica o científica se enfoca a la generación 
de conocimiento y el avance de las discipli-
nas científicas. Las disciplinas científicas y 
sus ramas del saber son el objeto de la inter-
disciplinariedad. Su modo de aplicación es 
la investigación, la cual busca la confluencia 
entre las disciplinas científicas y sus ramas del 
conocimiento para generar nuevos saberes y 
metodologías. La interdisciplinariedad es in-
fluenciada por las culturas que la reproducen 
en sus prácticas y las áreas de actividad huma-
na en las que se despliega.

La interdisciplinariedad escolar se ha de-
sarrollado desde finales del siglo XIX en cul-
turas escolares de Estados Unidos y el Reino 
Unido, y muestra un importante desarrollo 

durante la década de los noventa (ver, por 
ejemplo, Beane, 1995; Drake y Burns, 2004; 
Gehrke, 1998; Hinde, 2005; Schumacher, 1995). 
Entre los desarrollos interdisciplinarios en el 
ámbito educativo formal destaca la integra-
ción curricular. Ésta sugiere manejos inter-
disciplinarios y procesos integradores trans-
versales que se expresan en la coordinación 
y complementariedad de objetivos y asigna-
turas escolares, así como en los roles e inter-
venciones educativas centradas en las reali-
dades e intereses de los alumnos (Beane, 1995; 
Schumacher, 1995). Beane (1995) afirma que la 
interdisciplinaridad escolar no es el fin, sino el 
medio para la integración de conocimientos 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
alumnos y comunidades escolares. De forma 
similar, Lenoir (2013: 80) sostiene que “la inter-
disciplinariedad en ningún caso puede con-
vertirse en un fin en sí misma”; es un medio 
para el desarrollo de procesos cognitivos inte-
gradores y la integración de saberes. A partir 
de esto último, Lenoir y Hasni (2016: 2451) des-
criben la interdisciplinariedad escolar como:

…la acción de poner en relación dos o más 
disciplinas escolares en los niveles curricular, 
cognitivo y operativo, lo que lleva al estable-
cimiento de complementariedad o vínculos 
cooperativos, interpenetración o acción recí-
proca desde varios puntos de vista (los objeti-
vos, objetos de estudio, conceptos y nociones, 
enfoques de aprendizaje, habilidades técnicas, 
etc.). Estas interacciones tienen como objetivo 
promover la integración de los procesos y el 
conocimiento de los seres humanos.

Lenoir y Hasni (2016) también señalan que 
la interdisciplinaridad escolar, como un fenó-
meno más amplio que cualquiera de sus for-
mas y matices en el aula, tiene mayor potencial 
cuando se consideran los siguientes princi-
pios: a) promueve y facilita la integración de 
procesos de aprendizaje, así como  la integra-
ción de conocimientos; b) supone la relación 
de mínimo dos procesos, contenidos, materias 
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escolares u otros; c) reconoce la importancia y 
el carácter complementario de cada disciplina 
para la integración del conocimiento; d) seña-
la que identificar la complejidad de la realidad 
y las diferentes formas para interpretarla no es 
suficiente; e) requiere fuertes interrelaciones 
entre lo cognitivo, lo práctico y lo afectivo; y,  
f) requiere la intervención de equipos multi-
disciplinares y colaborativos en la escuela. Au-
nado a estos principios, los procesos de apren-
dizaje y los intereses de los alumnos también 
son una buena guía para la planeación y ejecu-
ción de actividades interdisciplinares.

La integración de aspectos curriculares y 
pedagógicos a través de la interdisciplinaridad 
escolar toma múltiples formas y matices en el 
diseño didáctico de la enseñanza (Lenoir, 2013). 
Estas formas pueden ser de estilo multidiscipli-
nar, interdisciplinar o transversal y transdisci-
plinar. Asimismo, cada uno de estos estilos de 
trabajo didáctico ha sido interpretado de for-
ma distinta dependiendo del autor, el contexto 
educativo y la cultura escolar. Por ejemplo, la 
interdisciplinariedad es distinta a la transdis-
ciplinariedad. Este último es un concepto más 
reciente que sugiere una forma de organiza-
ción y coproducción de los conocimientos que 
trasciende las disciplinas de una forma radical 
y hace énfasis en aquello que se encuentra entre 
las disciplinas, lo que las atraviesa y lo que está 
más allá de ellas (Morin, 2019; Pérez Matos y 
Setién, 2008; CONACyT, 2021). En las líneas que 
siguen presentamos algunas interpretaciones 
para estilos de trabajo didáctico multidiscipli-
nar, interdisciplinar o transversal, y transdisci-
plinar, desde las propuestas de Drake y Burns 
(2004), Lenoir (2013) y Barnes (2015a; 2015b). 
Cada una de estas propuestas acentúa de modo 
distinto la organización de contenidos, la in-
fluencia del currículo, el involucramiento del 
alumno y la facilitación del docente.

Drake y Burns (2004), investigadores esta-
dounidenses de la educación, presentan una 
propuesta de integración curricular compues-
ta por estilos de trabajo didáctico multidis-
ciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar. 

Cada uno de éstos tiene distintos objetos de 
estudio y modos de aplicación en el aula y se 
enfocan en los elementos organizadores y en 
el papel de los alumnos y el docente. En esta 
propuesta el enfoque multidisciplinar posicio-
na disciplinas alrededor de un tema, mientras 
que el enfoque interdisciplinario estudia los 
aprendizajes compartidos entre varias disci-
plinas de un currículo. En el enfoque multi-
disciplinar, los elementos organizadores prin-
cipales son el tema de estudio y las disciplinas; 
para el enfoque interdisciplinario, según 
Drake y Burns (2004), los elementos organi-
zadores principales son el tema de estudio, los 
conceptos centrales en torno a él y las com-
petencias interdisciplinarias. Respecto del 
enfoque transdisciplinar para la enseñanza y 
aprendizaje, la propuesta organiza el currícu-
lo alrededor de los intereses y situaciones coti-
dianas de los alumnos. Los elementos organi-
zadores principales son el tema de estudio, los 
conceptos, las competencias y los contextos e 
intereses de los alumnos. De modo general, la 
construcción de relaciones entre los elementos 
de cada estilo son la fortaleza de este modelo, 
mientras que la generalización en tres enfo-
ques es su área de oportunidad.

Después de 30 años de realizar estudios 
interdisciplinares e investigación en el tema, 
Lenoir (2013) ofrece una síntesis de su trabajo 
y propone cuatro polos distintos para descri-
bir la práctica interdisciplinaria en educación 
primaria en los sistemas escolares canadien-
ses. El autor presenta estos polos usando los 
ejes de un plano cartesiano (x-y) bidimen-
sional. Hacia el sur de su modelo presenta la 
interdisciplinariedad hegemónica; es decir, 
la enseñanza en la que una materia escolar 
domina sobre una o más materias escolares. 
En el polo norte del modelo encontramos la 
pseudo-interdisciplinariedad; en ella predo-
mina la enseñanza por temas, y las relaciones 
disciplinarias se ignoran. En el este del dia-
grama está ubicada la interdisciplinariedad 
holística, referida a la fusión entre las materias 
escolares y los contenidos de un currículo  
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o programa escolar. En el lado opuesto del 
diagrama está la interdisciplinariedad eclécti-
ca, en la cual se mezclan uno o más elementos 
de las disciplinas escolares.

Lenoir señala que entre cada uno de los po-
los se pueden dar espacios intermedios en los 
que se ubique alguna otra representación de 
la práctica interdisciplinaria escolar. Es decir, 
“la práctica interdisciplinar puede no sólo ser 
asociada a un enfoque, sino también situarse 
en algún lugar entre dos enfoques” (Lenoir, 
2013: 53). La fortaleza de este modelo es la clara 
exposición de las prácticas interdisciplinares 
que se presentan como opuestas; y su debili-
dad es la ausencia de una representación de los 
polos interdisciplinares en prácticas de ense-
ñanza, con ejemplos para el diseño didáctico.

Barnes (2015a; 2015b), un experimentado 
profesional de la educación en el sistema in-
glés e investigador de pedagogías transversa-
les, también aborda la interdisciplinariedad 
escolar por medio de una propuesta sobre mé-
todos transversales (cross-curricular) para la 

enseñanza y aprendizaje. Barnes (2015b: 76) in-
dica que la enseñanza y el aprendizaje transver-
sal “ocurre[n] cuando las habilidades, conoci-
mientos y actitudes de una serie de disciplinas 
diferentes se aplican a un solo tema, problema, 
idea o experiencia”. Barnes yuxtapone la ense-
ñanza y el aprendizaje transversal y habla de 
cada uno en paralelo. También sugiere que las 
prácticas transversales en la educación exis-
ten a niveles macro y micro: el nivel macro es 
la transversalidad curricular y los contextos 
de enseñanza; el nivel micro incluye los esti-
los pedagógicos, la organización del aula y las 
interacciones en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. A partir de esto, Barnes presenta 
una taxonomía que reúne cinco estilos para la 
enseñanza y el aprendizaje transversales en los 
que se usa más de una asignatura para respon-
der a un problema, tema o cuestión (Cuadro 1).  
Esta propuesta de trabajo transversal se reto-
mó para la interpretación de los datos en este 
trabajo; las razones de esta decisión se comen-
tan en el marco de análisis.

Cuadro 1. Taxonomía de enseñanza y aprendizaje transversal de Barnes

Abordajes Descripción
Transversales simbólicos Se involucran dos o más asignaturas en una actividad, pero no hay conexiones genui-

nas entre ellas durante la práctica.

Jerárquico Se busca el progreso en una asignatura por medio del contenido e ideas de una o más 
asignaturas que actúan como complementarias.

Multidisciplinario Se usan dos o más asignaturas de forma separada para desarrollar mayores niveles de 
comprensión y habilidad en un solo tema, experiencia u objetivo. 

Interdisciplinario Se integra contenido de dos o más asignaturas para visualizar conexiones y generar un 
nuevo conocimiento o comprensión. 

Oportunista Se utilizan las ideas y experiencias espontáneas y la curiosidad natural de los alumnos 
para hacer conexiones entre las asignaturas. 

Fuente: representación de los estilos de enseñanza y aprendizaje transversales propuestos por Barnes (2015a; 2015b). 
Jonathan Barnes concedió su autorización para hacer uso de la taxonomía en este trabajo.

Además de estos cinco estilos de enseñan-
za y aprendizaje transversal, Barnes señala 
que es posible tener un “enfoque doble” según 
el cual durante el ciclo escolar se practique el 
currículo basado en disciplinas y, a la par, se 
planeen actividades transversales. Barnes 
(2015a; 2015b) acompaña la taxonomía con 

otras sugerencias, entre ellas, tres listas que 
nombran las habilidades pedagógicas necesa-
rias para estimular el aprendizaje transversal a 
través de la enseñanza y los puntos de entrada 
en el diseño didáctico transversal para enfocar 
la atención de los alumnos. Las listas de habi-
lidades pedagógicas para la enseñanza que 
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propone, organizan elementos para el diseño 
didáctico, estrategias centradas en el alumno 
y trabajo colaborativo con otros profesionales 
y grupos fuera del aula. Esto sugiere que la vi-
sión de interdisciplinariedad escolar implícita 
en el enfoque transversal de Barnes es holísti-
ca; y que sugiere que la enseñanza transversal 
conlleva una cierta preparación profesional 
para que los docentes puedan ejecutar este 
tipo de prácticas con sus estudiantes.

Las taxonomías de Drake y Burns (2004), 
Lenoir (2013) y Barnes (2015a; 2015b) corrobo-
ran las diferentes formas y matices de la in-
terdisciplinariedad escolar y también ofrecen 
una guía para el trabajo interdisciplinar en el 
aula. Son propuestas generales para la prácti-
ca docente y útiles para múltiples objetivos de 
aprendizaje.

En el campo de la EA, en la educación for-
mal, también existen propuestas interdiscipli-
nares —algunas de ellas transversales— para 
desarrollar en el aula. La Asociación Nortea-
mericana de Educación Ambiental y la Aso-
ciación Británica de Educación Ambiental 
han generado guías con estrategias didácticas 
para la enseñanza interdisciplinar del campo 
en la educación básica (Green, 2015; NAAEE, 
2021). También en la investigación educativa 
latinoamericana hay diversos hallazgos y re-
comendaciones que contribuyen al estudio y 
a las prácticas interdisciplinares de la EA. Por 
ejemplo, en un estudio con profesores co-
lombianos de ciencias naturales, Mejía (2016) 
propone integrar la historia y algunas dimen-
siones culturales para el estudio de la EA. De 
forma similar, en el contexto cubano, Suzel 
et al. (2014) proponen la enseñanza de la EA 
desde la geografía como hilo conductor, aten-
diendo los intereses, las habilidades y el siste-
ma de experiencias de los alumnos. Aunque 
estas propuestas son estrategias específicas, 
centradas en el campo, y que van más allá de 
la tradición de integrar la EA en la enseñanza 
de las ciencias, creemos que, para docentes 
de educación básica con poca experiencia 
en interdisciplinariedad, éstas serían el paso 

siguiente de una formación inicial en inter-
disciplinariedad escolar.

Además de contar con enfoques pedagó-
gicos y estrategias didácticas, la enseñanza y 
el aprendizaje interdisciplinario escolar capaz 
de transformar y perdurar requiere la asimila-
ción a nivel curricular y en los sistemas escola-
res. En un estudio reciente sobre percepciones 
de interdisciplinariedad escolar de docentes 
chilenos que enseñan biología, Araya et al. 
(2019: 424) sostienen que “para incorporar una 
perspectiva interdisciplinar en la educación 
no basta realizar una simple transposición 
didáctica a la ciencia escolar…”. El desafío, se-
gún estos autores, está en lograr cambios epis-
temológicos sobre las ideas que se manejan en 
torno a la interdisciplinariedad e involucrar a 
diversos actores que forman parte del sistema 
escolar.

Aunado a los desafíos de asimilación para 
la interdisciplinariedad escolar que la trans-
porten a otras partes del sistema escolar y cu-
rricular, hay retos significativos en la práctica 
de enfoques interdisciplinarios de enseñanza 
para el aprendizaje transversal. Se ha señalado 
que cuando los enfoques interdisciplinarios 
escolares son llevados al aula, éstos conllevan 
el riesgo de reiterar “el dominio de la informa-
ción fragmentada dentro de los límites de las 
áreas temáticas” (Beane, 1995: 622), en lugar de 
promover un enfoque integrador del cono-
cimiento. También existe el riesgo de diluir 
el contenido esencial de una clase o el objeto 
de estudio al incluir una variedad de ideas de 
varias materias sin esclarecer los vínculos en-
tre ellas. De forma similar, se pueden llegar a 
empalmar varios contenidos de poca relevan-
cia o relacionarlos superficialmente al tratar 
de enseñar la complejidad de un problema en 
clase (Hinde, 2005). Además, hay que recono-
cer que “la experiencia transversal bien pla-
nificada, creativa y compartida por sí sola no 
captará el interés de todos los niños” (Barnes, 
2015a: 266). Es decir, aun cuando se cuente con 
una planeación didáctica que modele la in-
terdisciplinariedad escolar de forma efectiva, 
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esto no garantiza el logro de los objetivos que 
esa planeación se propone en términos de 
aprendizaje.

En Yucatán, los docentes de un estudio 
realizado por Paredes (2015) expresaron la 
necesidad y su disposición para capacitarse 
sobre cómo realizar EA en sus actividades cu-
rriculares y extracurriculares. En efecto, los 
obstáculos y riesgos comunes en la enseñanza 
y el aprendizaje interdisciplinar pueden ser 
afrontados por medio del desarrollo profesio-
nal de los docentes y de un desarrollo curri-
cular situado (Araya et al., 2019; McClune et 
al., 2012). Según Barnes (2015a), el desarrollo 
profesional docente para la enseñanza inter-
disciplinar puede acompañarse de una pla-
neación práctica y accesible para maximizar 
el involucramiento mental, sensorial y social 
de los alumnos y alumnas, aspectos multi-
dimensionales que hacen que la enseñanza 
interdisciplinar escolar sea más significativa 
para el aprendizaje.

Diseño de la investigación

El presente trabajo es parte de un estudio ex-
ploratorio interpretativo de casos múltiples 
(Stake, 2006; Yin, 2018) sobre el análisis del 
carácter interdisciplinar de la EA a través de 
11 casos de docentes de seis escuelas prima-
rias públicas del área metropolitana de Mon-
terrey, en el estado de Nuevo León, México 
(Benavides y Ryder, 2020). La investigación de 
casos múltiples es una metodología empírica 
para explorar y teorizar los límites y las rela-
ciones entre un fenómeno y los contextos del 
mundo real (Yin, 2018).

En el proceso de reclutamiento de los 
participantes se invitó a un número limita-
do de escuelas primarias (N=12) a participar; 
seis escuelas aceptaron ser parte del estudio 
(Cuadro 2). Se utilizó una estrategia de mues-
treo de conveniencia (Robinson, 2014), con 
el propósito de incluir al menos dos escuelas 
con prácticas de EA establecidas y ubicadas 
en ambientes urbanos y semiurbanos. Los 

directores y los posibles participantes de cada 
escuela recibieron una hoja de información 
del proyecto, copias de las cartas de autori-
zación oficiales de la Subsecretaria de Educa-
ción Básica de Nuevo León, y un formulario 
de consentimiento para los docentes. En estos 
documentos se señalan las implicaciones de 
su participación, se explica el proceso de ge-
neración y manejo de los datos para la inves-
tigación y se explicita el derecho de renunciar 
a su participación en cualquier momento. El 
alcance de la participación de las escuelas y 
docentes fue producto de la participación vo-
luntaria y de consideraciones con respecto al 
tiempo y recursos materiales y humanos dis-
ponibles para desarrollar el trabajo de campo. 
Se logró la participación de 11 docentes (Cua-
dro 2) que en ese momento se encontraban 
a cargo del sexto grado de primaria y tenían 
varios años enseñando en ese grado; la expe-
riencia frente a grupo de los docentes en edu-
cación primaria variaba de media (+5 años) a 
experimentada (+10 años).

Se eligió el sexto grado de primaria porque 
es una etapa de culminación donde los estu-
dios en relación con la EA son más complejos 
y, en teoría, completos; además, los docentes 
que enseñan en el último grado de primaria 
normalmente tienen experiencia también en 
los demás grados. Esta elección, adicional-
mente, tenía el propósito de captar la parti-
cipación de docentes que hubieran enseñado 
temas relacionados con EA a través de varios 
grados escolares.

El cuerpo de datos de esta investigación 
son 33 entrevistas de 38 minutos como dura-
ción promedio, separadas en grupos de tres 
entrevistas semiestructuradas con cada do-
cente (I: inicial; II: intermedia; y III: final) que se 
tuvieron cara a cara durante una interacción 
intermitente de 5 meses en el ciclo escolar 2014-
2015. Cada entrevista fue desarrollada a partir 
de una guía temática orientada a rescatar las 
ideas de los docentes sobre EA con relación al 
plan de estudios 2011 y al Programa de Cien-
cias Naturales para sexto grado de primaria 
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(SEP, 2011a; 2011b), y sobre su abordaje en clase. 
Algunas de las preguntas clave para esta inves-
tigación fueron: ¿puede recordar algún enlace 
o conexión entre el currículo de sexto grado 
y la educación ambiental?, ¿por qué piensa 
que hay una conexión entre ellos?, ¿hay algu-
na otra asignatura o temas entrelazados que 
se relacionan con educación ambiental?, ¿qué 
contenidos, por ejemplo, en la materia de cien-
cias naturales de sexto grado, tienen o pueden 
tener alguna conexión con la educación am-
biental? Con autorización previa por medio de 
un formulario de consentimiento informado, 
las audio-grabaciones de las entrevistas fueron 
completamente transcritas, guardando el ano-
nimato de los/as entrevistados/as. Las trans-
cripciones fueron revisadas por la entrevista-
dora y una de las autoras de esta investigación 
para corroborar que fueran fidedignas.

Con una postura de investigación inter-
pretativa, y desde un enfoque deductivo, se 
llevó a cabo un análisis cualitativo de conte-
nido basado en los datos, pero también orien-
tado por la taxonomía de Barnes (Cuadro 1) 
y los tipos de enseñanza interdisciplinar que 

incluye. Esta taxonomía es una herramienta 
conceptual reciente que ha sido refinada por 
el autor en varias iteraciones; y es el producto 
de un marco multidisciplinar académico que 
considera aspectos de enseñanza y aprendiza-
je generales. La propuesta de Barnes, aunque 
ha sido aplicada en múltiples contextos esco-
lares del sistema educativo inglés, es útil como 
herramienta conceptual porque está basada 
en prácticas reales de enseñanza en educa-
ción primaria. Cada abordaje interdisciplinar 
es ilustrado con ejemplos de caso basados 
en prácticas escolares detalladas, lo cual nos 
permitió la transferencia y yuxtaposición de 
ideas en la taxonomía para el análisis.

En la sección de resultados se presentan 
algunos fragmentos textuales de las entrevis-
tas; cada una de ellas presenta una etiqueta de 
referencia de la procedencia de los datos (es-
cuela, docente, número y turno de entrevista, 
ej. F, Mario, III, 43). En los fragmentos se en-
fatizan aspectos del análisis por medio de ne-
gritas y se utilizan mayúsculas para reflejar el 
énfasis atribuido por los/as docentes a ciertas 
palabras utilizadas en su discurso.

Cuadro 2. Resumen de características generales  
de las escuelas y docentes participantes

Escuelas primarias
Esc. A
Esc. B
Esc. C
Esc. D
Esc. E
Esc. F

Seis escuelas pertenecientes al sistema estatal ubicadas en áreas de marginación con 
grado medio y rodeadas de un entorno predominantemente urbano.
En cinco de ellas se trabajaba la jornada regular y una era parte del Programa Escuelas 
de Tiempo Completo. Todas las escuelas de jornada regular compartían el edificio con 
otra escuela en el turno opuesto.
Durante el trabajo de campo se registró que tres escuelas tenían una población de 450 a 
650 estudiantes; las otras tres tenían una población de 200 a 300 estudiantes.
Tres escuelas realizaban de una a dos actividades relacionadas con la educación 
ambiental para la comunidad escolar. Una escuela había asumido la EA de forma 
predominante y había sostenido un “club ecológico” por más de 5 años. 

Docentes
Esc. A: Luz y Morelos
Esc. B: Marley y Santiago
Esc. C: Adela, Betty y Jorge
Esc. D: Esteban
Esc. E: Isabela y Rori
Esc. F: Mario

Nueve profesores tenían una licenciatura en educación primaria; tres tenían certifica-
do de profesor en educación primaria; cuatro tenían maestría; y un maestro tenía dos 
maestrías.
Dos maestros tenían más de 8 años de experiencia docente; 5 más de 10 años, 4 más de 
20 años; y uno más de 30.
En promedio, todos los maestros tenían al menos un diploma y un curso en un área 
específica de enseñanza; en la escuela E, un maestro había asistido al menos a 7 y el otro 
a más de 20 eventos de capacitación.
Dos maestros de diferentes escuelas (ninguno de ellos de la escuela E) habían recibido 
un premio de enseñanza a nivel estatal.

Fuente: elaboración propia.
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Resultados

El análisis de las entrevistas de los docentes 
destaca que los 11 participantes del estudio 
comunicaron ideas sobre la forma como rea-
lizan o piensan que se debe realizar la ense-
ñanza y aprendizaje interdisciplinario para 
la EA. Los docentes expresaron sus ideas utili-
zando palabras como “seccionado”, “integra-
ción”, “continuidad”, “relación”, “vinculación” 
y “conexión de contenidos”. Cuando se les 
preguntó sobre el papel de la EA en el currícu-
lo y cuáles son las estrategias para enseñarla, 
de los 11 participantes sólo dos, José (Esc. C) 
y Santiago (Esc. B) identificaron claramen-
te el papel interdisciplinario de la EA como 
un tema socialmente relevante en el plan de 
estudios 2011. Por su parte, Santiago (Esc. B), 
Adela y Betty (Esc. C) y Rori (Esc. E) recono-
cieron la interrelación entre materias que fue 
impulsada durante la Reforma Integral de la 
Educación Básica y en el plan de estudios 2011. 
Adela y Betty, colegas en la misma escuela, co-
mentaron lo siguiente:2

Pues es que sí, sí, sí podemos [trabajar EA 
transversalmente]. O sea, todo es de echar a 
volar nuestra imaginación y podemos ma-
nejar los temas, o sea vincular los temas… ir 
trabajando. A LO MEJOR hay temas que no se 
relacionan en el mismo bloque, pero en el mis-
mo grado sí. (C, Betty, III, 349).

Ahora en naturales estamos viendo los países 
megadiversos, las cuestiones ambientales que 
tienen que ver con el cómo se contamina, y 
qué medidas podemos hacer para evitar esa 
contaminación. Viene muy completo el plan 
de estudios; también se relaciona con otras 
materias… (C, Adela, I, 4).

Además del reconocimiento de relacio-
nes entre contenidos, encontramos que las 
ideas de los docentes guardan relevancia con 

 2 En los testimonios de los docentes se identifica con mayúsculas el énfasis del docente; y con negritas el énfasis del 
investigador.

algunos de los estilos de interdisciplinariedad 
escolar propuestos en la taxonomía de Barnes 
(2015a; 2015b). Marley (Esc. B) comentó que la 
EA se puede enseñar de forma implícita o in-
directa a través de las asignaturas:

…tengo que seguir un programa…. tengo que. 
Ese es un programa que nos rige a nosotros y 
es el documento rector, ¿no? Es el documento 
rector y tengo que abordar todos los conteni-
dos que vengan dosificados en los bloques… 
Es el programa de estudios 2011. Entonces, 
ahí viene educación ambiental solamente en 
un bloque… hasta ahí tengo que abordarlo. 
Claro, lo abordamos de manera indirecta en 
otras materias, como geografía, ¿sí? Como a 
manera de gráficas… (B, Marley, II, 77-81).

Marley expresó la idea de que la EA está 
limitada a un bloque de estudios en ciencias 
naturales, aun cuando hay contenidos rela-
cionados a ella en otras materias del plan de 
estudios 2011. Enseñar y aprender sobre EA 
de forma “indirecta” sugiere un estilo de in-
terdisciplinariedad escolar cercano a los esti-
los transversal simbólico y oportunista de la 
taxonomía de Barnes (2015a; 2015b). Como el 
fragmento anterior lo revela, las concepciones 
de los docentes están influidas también por 
otros aspectos, como las políticas curriculares 
y su interpretación en las prácticas culturales 
educativas en su escuela. Esto fue claramente 
identificado en las ideas de Morelos (Esc. A), 
José (Esc. C) y Esteban (Esc. E). Por ejemplo, 
José comentó:

No tanto como de una manera transversal [el 
tratamiento de la EA en el aula], pero sí busca-
mos lo que viene siendo la relación de los con-
tenidos; que los mismos estudiantes vayan 
identificando que lo que se está trabajando en 
la asignatura es muy semejante a lo que se tra-
baja en otra o es el mismo conocimiento. Le 
digo, a veces lo que viene siendo el currículum 
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no se nos presenta en esta institución de una 
manera MUY flexible… (C, José, I, 110).

Esta forma de pensar sobre la enseñanza 
interdisciplinar de la EA que presenta José se 
relaciona con el estilo multidisciplinar que se 
propone en la taxonomía de Barnes (2015a; 
2015b). La poca flexibilidad para el trata-
miento curricular mencionada por José hace 
referencia a cumplir un requerimiento de su 
escuela de llevar la misma planeación que sus 
colegas docentes en el mismo grado y durante 
todo el ciclo escolar. A lo anterior, el docente 
añadió, “nosotros tenemos que unificarnos 
como maestros de grupo. Tons [sic], a veces, 
cambiar de ideas es muy complicado” (C, José, 
III, 284). A pesar de los obstáculos para la au-
tonomía didáctica y el trabajo en clase, como 
en el caso de José, la mayoría de los docentes 
resaltó la posibilidad de conectar o relacionar 
contenidos relacionados con la EA en el deve-
nir cotidiano de las clases. Sus ideas sobre la 
enseñanza interdisciplinar, sin embargo, no 
fueron detalladas o situadas en sus contextos.

Por otro lado, en ocasiones, al describir la 
posible relación de contenidos y actividades 
de EA con el programa de estudios de sexto 
grado, los docentes visualizaban la posibili-
dad de abordarla a partir de los comentarios 
de los alumnos, o como Barnes (2015a; 2015b) 
sugiere, de modo oportunista y quizá simbó-
lico, como lo muestra la siguiente cita:

…o sea, no va [sic] muy explícito la educación 
ambiental, pero sí dependiendo del tema te 
lleva a que tú abordes eso. O sea no te especi-
fica [el programa] “tienes que trabajar lo de la 
educación ambiental”, NO, pero viendo la si-
tuación, viendo el escrito, como viene el texto, 
tú laboras eso y se da la manera en la que tra-
bajas inconscientemente la educación am-
biental. Y hasta surgen ejemplos en los cuales 
ellos [los alumnos] mismos llegan a comentar 
sobre ehh la contaminación, a lo mejor de ríos, 
o la contaminación del aire… (D, Esteban, I, 
79-81).

Esteban no identificó el papel de la EA 
como tema de responsabilidad social en el 
plan de estudio 2011, pero comentó sobre va-
rios temas que pueden relacionarse con ella. 
También hizo referencia al estilo oportunista 
al sugerir que se pueden aprovechar los co-
mentarios de los alumnos para dar paso a la 
enseñanza de la EA al abordar las materias. 
En este sentido, Adela (Esc. C) y Rori (Esc. E) 
compartieron que “conectar” los contenidos 
del programa daba a los alumnos una sensa-
ción de relevancia y aplicación a la vida real. 
Identificamos que estas ideas de los maestros 
sobre EA —y su potencial para ser enseñada a 
través de las materias— son valiosas, pero al 
mismo tiempo sugieren falta de conocimien-
to y formación profesional para transformar 
la improvisación de la enseñanza y aprendi-
zaje interdisciplinar en una planeación didác-
tica informada y relevante para su contexto 
escolar y en el aula. El fragmento siguiente es 
otro ejemplo del tipo de nociones que com-
partieron los docentes con respecto a enseñar 
EA a través de las materias de sexto grado:

…si tú ves, en matemáticas puedes inventar 
una situación problemática acerca de que, 
no sé, se deforestaron tantos árboles y se va a 
cobrar una multa de no sé cuánto. Entonces 
¿cuánto tendría que pagar una persona si… si 
se atreve a dañar un bosque? O algo así… y ya 
lo estás relacionando. En español, por ejem-
plo, les puedes pedir que generen una opinión 
acerca del cuidado del ambiente y estarías 
haciendo una redacción. Entonces geografía 
también está muy ligado [sic] porque también 
se habla ahí de los animales, de las regiones 
naturales. Cívica y ética ya habíamos dicho 
de los valores y en sí todas las actividades [del 
programa] están muy relacionadas (B, Santia-
go, I, 94).

En las entrevistas, todos los docentes iden-
tificaron que la EA se puede relacionar con 
ciencias naturales y geografía; la mitad de ellos 
comentaron sobre los lazos con formación 
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cívica y ética; y con menos frecuencia se men-
cionaron posibilidades para abordar EA en 
matemáticas, español, historia y educación 
artística. Las materias que son impartidas 
por los maestros por horas (inglés o segunda 
lengua, educación física u otra) no se men-
cionaron como posibilidades para abordar la 
EA. Por otro lado, Isabela y Rori (Esc. E), par-
tidarias activas de la EA en su escuela, en co-
rrespondencia con los estilos propuestos en la 
taxonomía de Barnes (2015b), continuamente 
hablaron de la EA de forma multidisciplinar 
abordando un solo tema o experiencia de for-
ma separada para desarrollar mayores niveles 
de comprensión y habilidad a través dos o más 
asignaturas. A continuación, se presenta un 
comentario de Isabela al respecto:

Aquí yo veo en naturales lo del reciclaje, de he-
cho, viene el aprendizaje esperado del reciclaje 
de papel, las tres erres, que ahora son cinco 
erres. Es lo que se cumple con ese proyecto. 
De hecho, vienen algunas entrevistas, vienen 
algunas conferencias, que yo lo puedo abarcar, 
trabajar como ciencias naturales. Y aparte, 
dependiendo de lo que YO acomode, puedo 
trabajar español. Ahorita estoy viendo la carta 
de opinión, podemos ver la conferencia y ela-
borar una carta de opinión de la persona que 
está haciendo la conferencia… Si hay alguna 
cifra meto matemáticas, entonces ya depende 
de cómo yo lo acomode (E, Isabela, I, 157-159).

Además de Isabela y Rori (Esc. E), llama la 
atención que los docentes plantearon la ense-
ñanza interdisciplinar de la EA únicamente 
desde los contenidos de las asignaturas. Nin-
guno de los docentes planteó la posibilidad 
de coordinar otros elementos curriculares 
(aprendizajes esperados y objetivos) u otras 
actividades cotidianas de la escuela (homena-
jes, festivales, etc.) para enseñar EA de forma 
interdisciplinar. La creatividad y la habilidad 
para el diseño didáctico también fueron te-
mas presentes en las nociones de los docen-
tes al hablar de los posibles abordajes de EA. 

Esto incluyó la capacidad para aprovechar 
temas emergentes en clase y para encontrar 
“conexiones” entre la EA y las asignaturas, aun 
cuando esas posibilidades de relacionar o in-
tegrar estuvieran en momentos o “bloques” 
distintos en el programa de estudios y libros 
de texto. Por ejemplo, Marley (Esc. B) dijo “eso 
depende ya de la cátedra del maestro; él debe 
saber en qué momento hacer la vinculación y 
no cuando realmente no tenga nada que ver, 
¿no?” (B, Marley, I, 44). De forma similar, Rori 
expresó:

Mira casi siempre en el programa viene el tema 
[educación ambiental] por ejemplo viene en sí 
HASTA CUÁNTO puedes profundizar tú, ¿ver-
dad? O sea, das el tema, das los contenidos, pero 
no viene hasta dónde te puedes ampliar o hasta 
dónde te puedes recortar. Entonces, DEPENDE, 
eso sí es importante, depende mucho del maes-
tro, los conocimientos que tenga para que él 
pueda explayarse o pueda dar los conocimien-
tos adecuados al alumno… (E, Rori, I, 106).

Nueve de los 11 docentes entrevistados co-
mentaron retos que obstaculizan el abordaje 
interdisciplinario de EA. Los desafíos men-
cionados van desde la dificultad para planear 
la enseñanza integrada hasta el impacto de 
factores externos, escolares y de aula, como 
la falta de integración interdisciplinar de los 
contenidos en los planes y programas o los 
desfases editoriales de los mismos. Entre los 
retos relacionados a la enseñanza y al trabajo 
en el aula se mencionaron la dificultad propia 
del docente para identificar conexiones, la oca-
sional falta de homologación de los libros de 
texto o entre planes y programas (sobre todo 
cuando se implementa una reforma educati-
va), los cambios en la materia eje, la enseñanza 
basada en la evaluación y las políticas internas 
para la entrega del programa de estudio en 
clase. También se mencionó que la propuesta 
curricular del plan y programas 2011 enfrenta 
una ruptura con la práctica docente y con los 
procesos de aprendizaje, ya que la cantidad de 
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contenidos curriculares que se deben cubrir en 
cada ciclo escolar, su secuencia y el tiempo real 
de clase son incompatibles para que los alum-
nos hagan conexiones más significativas con 
conceptos como “ecología” (F, Mario, II, 123).

Finalmente, en nueve de los 11 docentes la 
idea predominante sobre el trabajo interdisci-
plinario de EA radica en encontrar oportuni-
dades en la impartición regular de las asigna-
turas para insertar un tema relacionado con 
la EA. Sus ideas principalmente se relacionan 
con los estilos simbólico y oportunista que 
se sugieren en la taxonomía interdisciplinar 
de Barnes (2015a; 2015b). Las nociones de los 
docentes reflejaron potencial para fortalecer 
el trabajo interdisciplinar de EA, aunque no se 
plantearon evidencias basadas en sus propias 
prácticas docentes; es decir, muchas de estas 
ideas se plantearon en escenarios hipotéticos, 
retomados de experiencias ajenas de otros co-
legas o provenientes de experiencias propias, 
pero de varios años atrás.

Discusión y conclusiones

El objetivo de este estudio fue analizar las no-
ciones interdisciplinarias sobre EA que iden-
tificamos en las entrevistas con 11 docentes 
de educación primaria provenientes de seis 
escuelas en Nuevo León, México. Los resulta-
dos muestran que los docentes expresan no-
ciones de interdisciplinariedad para la EA por 
medio de situaciones hipotéticas y no basadas 
en sus propias experiencias de enseñanza. Así 
mismo, identifican que enseñar EA de forma 
interdisciplinaria depende de lo que se entien-
de por “prioritario” en el currículo y la cultu-
ra escolar, de sus conocimientos, habilidades 
e intereses propios. Sus nociones se enfocan 
en describir posibilidades para parcialmen-
te integrar la EA como tema(s) a través de las 
asignaturas formales del programa de estu-
dios de sexto grado; prevaleció en ellos/as la 
idea de enseñar EA como un tema ocasional-
mente oportuno e implícito dentro de la pro-
gramación regular de las asignaturas, como 

es característico de los estilos transversales 
oportunista y simbólico que propone Barnes 
(2015a; 2015b). Esta forma de entender la en-
señanza interdisciplinar de la EA le designa 
un papel secundario respecto del resto de los 
contenidos en el programa escolar y sugiere 
la falta de dominio profesional en el área por 
parte de los docentes entrevistados.

El desarrollo interdisciplinario de la EA por 
medio de un estilo de enseñanza oportunista 
tiene el riesgo de abordar esta área educativa 
como un medio para avanzar en el dominio de 
alguna asignatura. En contraste, los objetivos 
relativos a la EA pueden abordarse como fines 
o metas educativas que también beneficien el 
desarrollo de capacidades cognitivas y conoci-
mientos integrados en los niños. Por otro lado, 
un tratamiento simbólico conlleva el riesgo de 
trivializar las relaciones entre dos o más disci-
plinas y que finalmente no se logre el objetivo 
de reconocer la confluencia y concordancia de 
los contenidos y asignaturas. Esto debido a que 
se involucran dos o más disciplinas en una ac-
tividad, pero no hay conexiones genuinas en-
tre ellas durante la práctica. Estas dos formas 
de asimilar la EA en el programa de estudios 
de sexto grado sugieren que los docentes no 
cuentan con la capacitación que se requiere 
para usar el currículo y los abordajes inter-
disciplinares como medio para integrar la EA 
y consolidar sus fines educativos más allá del 
tratamiento temático oportuno o simbólico.

También se percibió que se hizo un uso 
trivial de los términos para describir la ense-
ñanza y el aprendizaje interdisciplinar, lo que 
revela algunas limitaciones conceptuales para 
el manejo de la EA en clase. El lenguaje utiliza-
do (relacionar, vincular, integrar y conectar) 
para describir el abordaje interdisciplina-
rio de la EA destaca que la naturaleza de este 
campo permea las nociones de los docentes 
que aquí presentamos, aunque también indi-
ca limitaciones para el manejo pedagógico y 
didáctico interdisciplinario. La ambigüedad 
con la que el plan y los programas de estudio 
abordan el posible enfoque interdisciplinario 
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de EA parece ser similar al discurso de los do-
centes sobre este asunto. Como lo señalan Pa-
redes y Viga (2017), se requiere hacer explícito 
en los planes y programas cuál es la teoría de 
EA que contribuye a dar forma a la propuesta 
y, a la par, conocer y analizar las cogniciones 
de EA de los docentes.

Fue importante identificar en las nociones 
de los docentes los contrastes entre el currícu-
lo intencional u oficial y el currículo operativo 
de los maestros. Como se identificó en el aná-
lisis, los abordajes interdisciplinarios de EA 
pueden verse obstaculizados por dificultades 
propias del medio educativo en el que se desa-
rrolla la práctica. Se plantearon dificultades a 
niveles macro y micro con relación a políticas 
educativas externas; políticas escolares inter-
nas; la centralidad de la evaluación educativa 
basada en asignaturas; y los intereses y habi-
lidades pedagógicas y didácticas de los do-
centes. En conjunto, estos factores dificultan 
la “ruptura” del currículo tradicional (organi-
zado de forma disciplinar y secuencial), inclu-
sive parcialmente, que daría paso a prácticas 
interdisciplinares o transversales. Implemen-
tar la EA desde una práctica de enseñanza in-
terdisciplinaria o transversal también implica 
procesos de interpretación y negociación so-
bre lo teórico y lo político de un currículo, en 
contraste con las necesidades de un contexto 
educativo particular.

Un currículo, ya sea que se encuentre en 
su versión de política pública o en la opera-
tiva en el aula, implica más que la selección 
y organización de contenidos disciplinares; 
sin embargo, este aspecto es el que se enfati-
za mayormente al discutir su creación e im-
plementación. Un currículo no sólo incluye 
contenidos, sino también una organización 
del conocimiento que implica una teoría edu-
cativa, objetivos de aprendizaje de diversa 
naturaleza (disciplinares o para competen-
cias y habilidades) y abordajes pedagógicos 
y para el aprendizaje, entre otros elementos. 
La complejidad en la implementación de un 
currículo está en lograr la interrelación entre 

todos los elementos que lo componen y los 
diferentes actores involucrados en el proce-
so. Desde nuestro punto de vista, abordar la 
EA desde una perspectiva interdisciplinaria 
genera oportunidades para desarrollar la in-
terrelación de los elementos curriculares y las 
culturas profesionales implicadas; pero debe 
tomarse en cuenta que el tratamiento inter-
disciplinar de los currículos debe ser siempre 
el resultado de un proceso de negociación y 
conciliación entre quienes trabajan desde la 
teoría, la política y la práctica de enseñanza. 
Así lo propone Rangel (2015), quien sugiere 
llevar a la práctica un currículo “vivo”, en el 
cual exista la convergencia entre lo concep-
tual, lo planeado y lo practicado en el aula, a 
partir de procesos deliberativos, democráti-
cos y de negociación.

En sintonía con las palabras de Barnes 
(2015a), este estudio no sugiere que la educa-
ción básica debe ser primordialmente inter-
disciplinar o que todas las materias deben 
integrarse en algún momento. Reconocemos 
que cada asignatura y cada disciplina tiene 
una identidad y procesos específicos que no 
siempre se pueden tratar de manera interdis-
ciplinaria en el ámbito escolar. No obstante, 
insistimos en que la EA es un campo interdis-
ciplinario cuyo abordaje integral en el con-
texto escolar puede darse a través de diseños 
didácticos que faciliten ambientes de aprendi-
zaje que asuman uno o varios de sus enfoques 
educativos. A la par, es necesario, como sugie-
ren Lenoir (2013) y Lenoir y Hasni (2016), que la 
integración de la EA esté acompañada por es-
trategias de enseñanza para el aprendizaje in-
terdisciplinario de los alumnos y el desarrollo 
de sus competencias metacognitivas. Esto úl-
timo es un acompañante crucial para profun-
dizar los esquemas interdisciplinarios de la EA 
en forma multidimensional y significativa.

Una forma de analizar los factores que 
influyen en el diseño y en las prácticas de 
enseñanza es a través del estudio de las visio-
nes, concepciones e identidades profesionales 
docentes que se expresan en sus nociones, 
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cogniciones y discursos (Benavides y Ryder, 
2020). Así mismo, es necesario examinar y 
promover prácticas didácticas con aprendiza-
jes significativos en torno al cambio climático 
y las problemáticas de injusticia socioambien-
tal, un aspecto descuidado en el histórico de 
procesos curriculares y de formación docente 
para la EA (González Gaudiano y Meira, 2020; 
Mora, 2020). Nuestro trabajo se suma a este 
llamado; afirmamos que este tipo de estudios 
son necesarios para comprender mejor las 
prácticas de enseñanza y para continuar forta-
leciendo las dinámicas de profesionalización y 
formación continua de los profesores en EA. 
Las nociones y los discursos de los docentes 
expresan su identidad profesional, hablan de 
su quehacer, los definen e incluso los evalúa 
(por ejemplo, Pasin y Bozelli, 2016). Futuras 
investigaciones podrían hacer provechosas 
contribuciones al emplear técnicas de análisis 
interpretativas o de análisis del discurso para 

el estudio de las nociones interdisciplinares en 
los profesionales de la EA.

La educación básica recibe siempre el im-
pacto de los cambios en la política pública 
educativa que influyen en la centralización de 
la educación, los procesos curriculares, la for-
mación docente y la gestión escolar. Así mis-
mo, la contingencia sanitaria ocasionada por 
la COVID-19 ha sacudido el sistema educativo 
en múltiples formas y ha provocado diversas 
transiciones y adaptaciones en la educación 
formal, además del reconocimiento de que 
nos enfrentamos a problemas complejos que 
requieren del trabajo interdisciplinario y/o 
transdisciplinario. Ante ello, es importante dar 
seguimientos a las preocupaciones, visiones y 
concepciones de los docentes sobre los aborda-
jes para la EA interdisciplinaria y también sobre 
cómo lo hacen o podrían hacerlo ante la impe-
riosa necesidad de trabajar de manera conjunta 
en el cuidado del medio ambiente.
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Entrevista histórico-etnográfica
Desarrollo integrado de competencias lingüísticas e históricas
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Se presentan los resultados de un proyecto de investigación de corte 
cualitativo, con el objetivo de analizar el desarrollo integrado de compe-
tencias lingüísticas e históricas del alumnado de secundaria, empleando 
el género textual de la entrevista histórico-etnográfica, en formato so-
noro o audiovisual. Se elaboró un instrumento para analizar la eficacia 
de las entrevistas; el análisis se limitó a las intervenciones realizadas por 
el alumnado. Los resultados muestran que la historia oral como fuente 
histórica facilita la construcción de pensamiento histórico; además, este 
planteamiento integrado para conseguir el desarrollo de competencias 
contribuye al progreso de las competencias históricas y lingüísticas y fa-
vorece la alfabetización multimodal, aunque no es objeto de este estudio. 
Las carencias observadas permiten mejorar el instrumento y plantear 
propuestas formativas.

We hereby present the results of a qualitative research project, carried out 
with the aim of analyzing the integrated development of linguistic and his-
torical skills in secondary school students, using the textual genre of the his-
torical-ethnographic interview, in sound or audiovisual format. An instru-
ment was developed to analyze the effectiveness of the interviews; the analysis 
was limited to the interventions carried out by the students. The results show 
that oral history as a historical source facilitates the construction of historical 
thought; In addition, this integrated approach contributes to the advance-
ment of historical and linguistic skills and favors multimodal literacy (al-
though that is not the main subject of this study). The shortcomings observed 
allow us to improve the instrument and suggest new training proposals.
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Introducción: importancia de  
la lengua en el desarrollo  
de pensamiento histórico1

La lengua tiene un papel fundamental en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje (Honeck 
y Hoffman, 2018); de hecho, el desarrollo de 
conocimiento en materias específicas no pue-
de darse sin apoyo y mediación lingüística y, 
a su vez, las prácticas discursivas se aprenden 
en las diferentes áreas del currículo al desple-
garse nuevas formas de pensar y de comuni-
carse, propias del marco disciplinar (Polias, 
2016). De esta forma, se desarrollan compe-
tencias propias de cada materia y simultánea-
mente lingüísticas (Pons-Seguí et al., 2018), tal 
y como ocurre en la enseñanza de “lenguas 
extranjeras y contenidos integrados” (AICLE) 
(Martínez-Pasamar y Tabernero, 2012). En el 
aprendizaje de la lengua en contextos curri-
culares dominan los discursos secundarios 
propios de cada ámbito académico, así como 
las alfabetizaciones o literacidades específicas 
de las materias (Meyer et al., 2015).

Como ya ha demostrado la literatura cien-
tífica, en el ámbito disciplinario de la historia, 
al trabajar la competencia lingüística se favo-
rece el desarrollo de las competencias histó-
ricas (Dalton-Puffer y Bauer-Marschallinger, 
2019; Lerner et al., 2010). Por ello, es necesario 
diferenciar la estructura del conocimiento 
de la historia como contenidos sustantivos o 
de primer orden que responden a qué, quién, 
cuándo y dónde, respecto de la estructura 
del conocimiento sobre la historia, que exige 
investigación y explicación y se refiere a con-
tenidos de segundo orden de carácter meto-
dológico, relacionados con las habilidades que 
el historiador emplea para construir conoci-
miento histórico.

Estos procesos o destrezas cognitivas pro-
pias de la historia (Chapman, 2014) ayudan a  
desarrollar el pensamiento histórico, enten-

 1 El trabajo “Entrevistando a mis mayores” es fruto de un proyecto de investigación de carácter competitivo (OTRI 
2018013018) llevado a cabo en cinco centros de educación secundaria obligatoria de la Comunidad Foral de 
Navarra (España) durante el curso 2018-2019.

dido como el proceso creativo que realizan 
los historiadores para interrogar e interpretar 
fuentes del pasado de forma crítica y creativa, 
así como para generar narrativas históricas 
(Lévesque et al., 2013); para ello se requiere te-
ner en cuenta las causas y consecuencias de los 
hechos, así como los cambios y continuidades 
desde posiciones y puntos de vista diferentes 
a partir de juicios de valor y argumentaciones 
personales (Guerrero y Miralles, 2017). Todo 
esto irá estrechamente vinculado a las compe-
tencias lingüísticas.

Seixas y Morton (2013) señalan que los seis 
elementos que sustentan el pensamiento histó-
rico son: 1) la relevancia histórica o capacidad 
de realizar preguntas importantes en su con-
texto; 2) la conversión de la fuente en prueba, 
que consiste en saber interrogar e interpretar la 
información obtenida en su contexto, y de for-
ma creativa; 3) la perspectiva histórica o la expli-
cación contextualizada para construir el relato 
histórico; 4) el establecimiento de las causas y 
consecuencias de los hechos históricos; 5) el 
análisis del cambio-continuidad, es decir, de la 
evolución de los acontecimientos; y 6) la dimen-
sión ética o los juicios de valor contextualizados.

Para pensar históricamente es funda-
mental desarrollar la imaginación histórica, 
la creatividad histórica, la empatía histórica, 
la comprensión histórica, la sensibilización 
histórica, así como la educación moral, y para 
ello se requieren habilidades y competencias 
multimodales, es decir, habilidades cogniti-
vas vinculadas al pensamiento crítico, analíti-
co, sintético, interpretativo, valorativo, inves-
tigativo y metacognitivo (Gómez et al., 2014).

En esta investigación, y con el objetivo de 
desarrollar las alfabetizaciones múltiples y las 
competencias históricas del alumnado, se eli-
gió la entrevista histórico-etnográfica como 
género textual, en formato sonoro o audiovi-
sual, entendida como texto multimodal.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.59878
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La entrevista es un género oral pluriges-
tionado, generalmente bipersonal, presente en 
muchos ámbitos de producción y usos comu-
nicativos; está relacionada con la comunica-
ción efectiva en las relaciones interpersonales y 
de uso idóneo para recabar fuentes de historia 
oral (Anzorena, 2016; Wiemann, 2011). Puede 
ser informal, no estructurada, semiestructu-
rada y estructurada (Ruiz Olabuénaga, 2012); 
pero a pesar de esa disparidad, hay factores 
formales comunes en todos los tipos de entre-
vistas: presencia de un entrevistador y un en-
trevistado que alternan los papeles de hablante 
y oyente; necesidad de dirigir o conducir la 
entrevista para obtener la información que se 
busca; un estilo definido en las preguntas o 
cuestionario que se utiliza; y circunstancias 
facilitadoras para que la entrevista sea exitosa 
(Goodale, 2000). El alumnado que participó en 
esta investigación diseñó y aplicó una entrevis-
ta en profundidad como técnica de obtención 
de información en investigación cualitativa y, 
concretamente, como fuente oral para cons-
truir pensamiento y explicación histórica.

Por otra parte, la enseñanza y aprendizaje 
de la historia puede contemplar nuevos géne-
ros multimodales, como el empleo de video o 
audio para grabar entrevistas en profundidad 
a partir de las cuales sea posible construir co-
nocimiento histórico (Ravelli, 2019).

Así pues, la entrevista grabada (en video 
o en audio) es un tipo de texto multimodal. 
Para su análisis se toma como unidad de es-
tudio la secuencia o frame de video o de audio 
y se analizan los diferentes recursos semió-
ticos utilizados, además del lenguaje, para 
construir un significado (Cope y Kalantzis, 
2009; Jewitt et al., 2016; Kress, 2010). Desde esta 
perspectiva del género se pueden estudiar los 
ensambles multimodales, incorporados a los 
textos a través de estratos, metafunciones, 
rangos o sistemas, con el fin de observar cómo 
se articula el significado a partir de la relación 
intersemiótica de los modos, y concluir si 
existen patrones de significación (Bednarek y 

Martin, 2010). Estudiar estos textos desde una 
perspectiva multimodal demanda un método 
de análisis del discurso multimodal (ADM) y 
requiere nuevas alfabetizaciones o literacida-
des (Bezemer y Jewitt, 2018; Bezemer y Kress, 
2016; Cope et al., 2017).

Se ha visto que el uso de estas nuevas for-
mas como recurso educativo contribuye al 
desarrollo de habilidades comunicativas, di-
gitales y creativas de futuros docentes (Villa-
lustre y Del Moral, 2014) y en distintos ámbitos 
(Vásquez-Rocca y Varas, 2019). Estos textos o 
géneros son artefactos multimodales, en tanto 
que la unidad de análisis se aplica a todos los 
modos que estén presentes y son significativos 
no solamente en términos del lenguaje, ya que 
dan lugar a expansiones semánticas e interse-
miosis, entendidas como la creación de signifi-
cados a partir de la interrelación de los diferen-
tes recursos semióticos que se utilizan (Cope y 
Kalantzis, 2009; Jewitt et al., 2016; Kress, 2010).

Objetivos de la investigación
1. Diseñar un instrumento que nos per-

mita observar el desarrollo de las com-
petencias lingüísticas e históricas del 
alumnado al realizar una entrevista 
histórico-etnográfica en formato so-
noro o audiovisual.

2. Analizar si la entrevista histórica-et-
nográfica es un recurso adecuado para 
el desarrollo de competencias lingüís-
ticas e históricas de forma integrada.

3. Detectar necesidades formativas en el 
alumnado de educación secundaria 
para el desarrollo de competencias lin-
güísticas e históricas.

Método
Esta investigación es un estudio de caso (Si-
mons, 2011; Yazan, 2015), enmarcado en el 
paradigma cualitativo, ya que en el ámbito 
educativo resulta un enfoque adecuado para 
comprender los fenómenos didácticos (Bog-
dan y Biklen, 1997).
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Contexto
Al inicio de esta investigación se llevó a cabo 
una sesión de formación al profesorado de his-
toria y de lengua que intervino en el proyecto 
en la que se presentó el material elaborado por 
el equipo de investigación, organizado en una 
página web.2 Este material consta de distintos 
módulos relacionados con las competencias 
históricas, el patrimonio, la multimodalidad 
y la entrevista como técnica de obtención de 
datos en investigación cualitativa (Ruiz Ola-
buénaga, 2012), así como una introducción al 
trabajo de campo etnográfico (Hammersley 
y Atkinson, 2007); incluye también una expli-
cación de cómo deberá abordarse la prepara-
ción, realización, grabación y edición de una 
entrevista semiestructurada en profundidad, 
así como sobre su diseño y análisis (López-
Flamarique et al., 2019).

La implementación en el aula se inició con 
la elección del tema por parte del alumnado, 
teniendo en cuenta que la persona a entre-
vistar sería la fuente histórica. El alumnado 
debía localizar buenos informantes y prepa-
rar un cuestionario que permitiera avanzar 
en su investigación con flexibilidad y creati-
vidad. El cuestionario debía de tener un nú-
mero óptimo de preguntas para conseguir la 
información necesaria y un orden adecuado 
para crear un clima de confianza con el en-
trevistado. Para recabar el mayor número de 
datos posible, debían predominar las pregun-
tas abiertas, comprensibles, bien formuladas, 
en un lenguaje adecuado y claro, que permi-
tieran una aproximación gradual al proble-
ma central de la investigación y al contraste 
de fuentes y de hipótesis (Ruiz Olabuénaga, 
2012). Los estudiantes debían tener en cuenta 
los contenidos tanto de primer orden, que res-
ponden al qué, quién, cuándo y dónde de los 
acontecimientos históricos, como de segundo 
orden, que exigen una explicación histórica 
contextualizada y responden al porqué, para 
qué, con qué efecto, cómo y cómo evoluciona. 

 2 Para acceder a la página web: https://riberadelebro.labrit.net/ utilizar el usuario VISITANTE y la contraseña 
PROYECTORIBERA (todo en mayúsculas).

Además, debían emplear el protocolo de la en-
trevista en su gestión (establecer el contacto, 
negociar el rol, explicar el objetivo, pedir per-
miso…) y conocer, tanto técnicas directivas 
para reconducir la entrevista, como no direc-
tivas o de apoyo con comunicación verbal y 
no verbal, según los protocolos de entrevista 
utilizados en el Archivo del Patrimonio Cul-
tural Inmaterial de Navarra (APIN/NOMA). 
Finalmente, posterior a una prueba piloto del 
cuestionario, debían ajustarlo y presentarlo al 
docente para su validación (López-Flamari-
que et al., 2019).

Muestra
El artículo se basa en una muestra de cuatro 
entrevistas, realizadas de forma individual 
por alumnado de 4º de educación secundaria 
(dos varones y dos mujeres), registradas dos en 
audio y dos en video. Tal y como se procede 
en otras investigaciones del ámbito educati-
vo (Cho, 2013; Sevensma, 2013), se seleccionó 
una pequeña muestra de sujetos para poner a 
prueba el instrumento de análisis diseñado, de 
forma que una vez contrastada su eficacia se 
pudiera extender su uso a un corpus mayor. La 
selección de los sujetos del estudio se realizó 
de forma aleatoria, si bien se buscó que estu-
vieran representadas diferentes modalidades 
textuales (audio y audiovisual). Para este tra-
bajo sólo se analizaron las intervenciones del 
alumnado al realizar la entrevista.

Instrumento
Uno de los objetivos de esta investigación es 
la elaboración de un instrumento que permi-
ta observar el desarrollo de las competencias 
lingüísticas e históricas del alumnado al rea-
lizar una entrevista histórico-etnográfica, en 
formato sonoro o audiovisual.

Como estrategia de análisis, y teniendo 
en cuenta que el lenguaje es el modo predo-
minante a la hora de establecer patrones de 
significado en una entrevista, en este estudio 
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Tabla 1. Códigos empleados para realizar el análisis  
de la competencia lingüística: entrevista

Códigos Descripción del código
Tipo

Pregunta abierta
Pregunta cerrada

Realiza preguntas que exigen una explicación.
Realiza preguntas que se pueden contestar con un sí o un no.

Protocolo
Identificación
Objetivo de la entrevista
Cierre

Recaba datos sobre la persona entrevistada.
Presenta el objetivo de la entrevista.
Agradece y se despide.

Técnicas de relanzamiento
Repregunta
Nueva pregunta
Reformula
Ejemplifica

Pregunta de otra forma para obtener más información.
Formula una pregunta a partir de la información recibida.
Reformula la pregunta para mejor comprensión del entrevistado.
Pone un ejemplo para que se entienda mejor la pregunta.

Coherencia del cuestionario
Continuidad preguntas
Transición
Salto en las preguntas
Descontextualización

Hay una relación lógica entre la pregunta y respuesta anterior.
Introduce un nuevo tema con una transición lingüística.
Hay un salto temático brusco en relación con la pregunta anterior.
No introduce la pregunta y no tiene en cuenta el contexto.

Fuente: elaboración propia a partir de Goodale (2000), Hammersley y Atkinson (2007) y Ruiz Olabuénaga (2012).

se optó por un análisis de significado funda-
mentalmente lingüístico, si bien en un futuro 
se podría ampliar a otros modos (Bednarek 
y Martin, 2010; Cope y Kalantzis, 2009). El 
campo de saber al que se aplicó este modelo 
de análisis fue la historia, concretamente los 
elementos de pensamiento y explicación his-
tórica para desarrollar las competencias his-
tóricas que proponen Seixas y Morton (2013).

El instrumento diseñado consta de tres ni-
veles de análisis. El primer nivel corresponde 
al género de la entrevista histórico-etnográfica 
y para su análisis se tomaron como punto de 
partida los trabajos de Goodale (2000), Ham-
mersley y Atkinson (2007) y Ruiz Olabuénaga 
(2012) (Tabla 1). El segundo nivel analiza el 
modo de significado lingüístico partiendo de 
la propuesta de la gramática multimodal de 
Cope y Kalantzis (2009) (Tabla 2); se desarro-
llan las categorías de interactividad y destrezas 
orales teniendo en cuenta el género empleado 
y las características de la oralidad según el es-
tudio clásico de Ong (1994). El tercer nivel se 

refiere a las competencias históricas de Seixas 
y Morton (2013) (Tabla 3).

Como unidad de análisis se utilizó la se-
cuencia o frame de video o audio, en la que se 
identificó, en el modo verbal, una referencia a 
una dimension histórica o lingüística (Bate-
man, 2014). El procedimiento adoptado para 
definir el sistema de códigos que permitiera 
analizar el contenido partió de la transcrip-
ción de las producciones del alumnado, que 
fue discutida por los autores de este estudio 
hasta alcanzar un consenso en la asignación 
de los códigos a cada unidad de análisis. 
Como es frecuente en la investigación cuali-
tativa, durante el análisis se observaron com-
portamientos que no estaban recogidos en el 
instrumento y que, por ser relevantes en rela-
ción a los objetivos del estudio, fueron incor-
porados para enriquecerlo. En las tablas estos 
códigos, fruto del análisis inductivo, aparecen 
en cursiva (Dávila Newman, 2006). Para anali-
zar los datos se empleó el programa informá-
tico Atlas.ti versión 8.
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Tabla 2. Códigos empleados para realizar el análisis  
de la competencia lingüística: oralidad

Códigos Descripción del código
Relación

Rol
Posicionamiento
Identidad
Vínculo familiar
Vínculo social
Tutear
Usted
Cercanía
Confianza
Sorpresa

Asume el rol de entrevistado. Se presenta, agradece.
Refleja su ideología o creencias en las preguntas.
Incorpora elementos identitarios en las preguntas.
Vínculo familiar entre entrevistador y entrevistado.
Vínculo no familiar entre entrevistador y entrevistado.
Utiliza la segunda persona verbal en las preguntas.
Utiliza la forma de usted en las preguntas.
Utiliza diminutivos, apelativos que muestran cercanía.
Utiliza la confianza para superar barreras.
Se sorprende ante alguna respuesta.

Interactividad
Reconducir
Estrategias no directivas
Reformula la respuesta
Brusquedad

Reconduce el discurso del entrevistado al tema.
Da seguridad mediante gestos o asentimiento.
El entrevistador reformula la respuesta con sus palabras.
Plantea temas delicados sin haber logrado la confianza.

Destrezas orales
Oralidad primaria
Oralidad mixta
Oralidad secundaria
Formulación incorrecta
Incomprensión 

Improvisa, no lee, entonación natural.
Lee, pero se nota que ha interiorizado la pregunta.
Lee de forma artificial. Lectura no interiorizada.
Preguntas mal formuladas que dificultan la respuesta.
El entrevistador no entiende la pregunta que formula.

Fuente: elaboración propia a partir de Cope y Kalantzis (2009).

Tabla 3. Códigos empleados para realizar el análisis  
de las competencias históricas

Códigos Descripción del código
Contenidos de primer orden

Responde a qué, quién
Conocimientos del tema
Error conceptual
Espacio: precisión
Espacio: imprecisión
Tiempo: precisión
Tiempo: imprecisión

Contenidos históricos concretos.
Evidencia, al hacer las preguntas, que conoce el tema.
Conoce el tema con errores conceptuales.
Sitúa los hechos en lugares concretos.
Sitúa los hechos en lugares no concretos.
Utiliza expresiones temporales precisas.
Utiliza expresiones temporales no precisas o relativas.

Contenidos de segundo orden
Relevancia histórica
Fuente en prueba
Perspectiva histórica
Dimensión ética
Causa/consecuencia
Cambio/continuidad

Realiza preguntas importantes para la investigación.
Interroga e interpreta la información contextualizada.
Explica hechos históricos de forma contextualizada.
Realiza juicios de valor contextualizados.
Responde a por qué, para qué y con qué efecto.
Responde a cómo y cómo evoluciona.

Fuente: elaboración propia a partir de Seixas y Morton (2013).
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Resultados

Análisis lingüístico. Proceso de obtención 
de información
En todas las entrevistas predominan las pre-
guntas abiertas, mientras que las cerradas se 
emplean fundamentalmente para identificar 
a la persona entrevistada y para cuestiones 
precisas espaciotemporales. Se detectaron 
dificultades para acometer el protocolo de la 
entrevista, y en un caso para emplear técnicas 
de relanzamiento como repreguntar, elaborar 
nuevas preguntas o reformular y ejemplificar, 
que facilitan la conversión de la fuente en prue-
ba. Aunque se aprecia una continuidad temá-
tica en las cuestiones, también se detectan sal-
tos y formulaciones descontextualizadas.

Alumno 1

Este alumno presentó un registro de audio de 
la entrevista. El objetivo fue conocer cómo era 
la educación en la época de su abuelo, después 
de la Guerra Civil española.

En el análisis lingüístico (Tabla 4) se ob-
serva el predominio de las preguntas abiertas 
frente a las cerradas. En cuanto al protocolo 
de la entrevista, identifica al entrevistado y 
agradece su participación, si bien no explica 
cuál es el objetivo de la entrevista.

Emplea técnicas de relanzamiento al repre-
guntar o realizar nuevas preguntas a partir de 
las respuestas obtenidas. También reformula 
y ejemplifica para que sean entendidas co-
rrectamente por la persona entrevistada: “¿de 
qué edades os juntábais en la clase?”, “¿había 
diferencia de edad o érais todos de la misma?”. 
Aunque, en general, hay continuidad temática 
en las cuestiones que se plantean sobre diver-
sos aspectos educativos de la época, en un caso 
se interrumpe esta secuencia con otra cuestión 
como “¿cuál era el trabajo de sus padres?”.

Tabla 4. Alumno 1. Número de citas del 
proceso de obtención de información

Códigos Nº de citas
Tipo

Pregunta abierta
Pregunta cerrada

23
7

Protocolo
Identificación
Objetivo de la entrevista
Cierre

2
0
1

Técnicas de relanzamiento
Repregunta
Nueva pregunta
Reformula
Ejemplifica

1
5
4
7

Coherencia del cuestionario
Continuidad preguntas
Transición
Salto en las preguntas
Descontextualización

20
0
1
0

Total 71

Fuente: elaboración propia.

Alumna 2

La entrevista se realizó mediante una graba-
ción de audio con el objetivo de conocer cómo 
era la vida cotidiana en la época de su abuela, 
después de la Guerra Civil española.

En el análisis lingüístico (Tabla 5) se observa 
que la alumna combina hábilmente preguntas 
abiertas: “¿cómo era un día normal de tu vida 
cuando ya estabas casada?”, con preguntas ce-
rradas: “pero ¿eras la última en irte a la cama?”. 
En cuanto al protocolo de la entrevista, no 
identifica a la entrevistada ni le informa sobre 
el objetivo, si bien da a entender que ya lo han 
hablado “te he dicho que iba a grabar”. Cierra la 
entrevista de forma apresurada “ya está, ya está”, 
sin agradecer. En numerosas ocasiones formu-
la nuevas preguntas a partir de las respuestas y 
agota el tema utilizando diferentes técnicas de 
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relanzamiento como repreguntar, reformular y 
ejemplificar la pregunta, hasta obtener toda la 
información que le interesa, como en el ejem-
plo siguiente: “¿cada cuánto hacías la compra y 
dónde y qué solías comprar?, ¿había o no mer-
cadillo?, entonces ¿había cartillas de raciona-
miento?, y eso de las cartillas de racionamiento, 
¿cómo las llevabas?, ¿estaba limitado?, ¿no?”.

Se constata una continuidad temática 
sobre aspectos de la vida cotidiana en la pos-
guerra. La entrevista se inicia con cuestiones 
generales: “¿cómo era un día de tu vida?” y se 
transita, de forma adecuada, hacia aspectos 
más concretos relacionados con la limpieza, 
el uso de electrodomésticos, la compra, el re-
parto de tareas del hogar, los cuidados o la hi-
giene personal. Cuando cambia de tema para 
abordar aspectos sociales, como el tiempo 
de ocio o el ejercicio, utiliza expresiones lin-
güísticas para indicarlo: “a ver, otra pregunta 
que no tiene que ver tanto con esto, pero te la 
digo…”. Evita la brusquedad y deja para el fi-
nal los asuntos relacionados a la vida marital: 
“¿había intimidad en las habitaciones?”.

Tabla 5. Alumna 2. Número de citas del 
proceso de obtención de información

Códigos Nº de citas
Tipo

Pregunta abierta
Pregunta cerrada

42
17

Protocolo
Identificación
Objetivo de la entrevista
Cierre

0
0
0

Técnicas de relanzamiento
Repregunta
Nueva pregunta
Reformula
Ejemplifica

10
14

3
4

Coherencia del cuestionario
Continuidad preguntas
Transición
Salto en las preguntas
Descontextualización

27
4
5
0

Total 126

Fuente: elaboración propia.

Alumno 3

La entrevista se realizó mediante una graba-
ción de video y su objetivo fue identificar los 
valores de identidad que había construido su 
abuela como vecina de Ablitas (un pueblo de 
la zona sur de Navarra).

Tabla 6. Alumno 3. Número de citas del 
proceso de obtención de información

Códigos Nº de citas
Tipo

Pregunta abierta
Pregunta cerrada

20
13

Protocolo
Identificación
Objetivo de la entrevista
Cierre

4
0
0

Técnicas de relanzamiento
Repregunta
Nueva pregunta
Reformula
Ejemplifica

5
2
0
3

Coherencia del cuestionario
Continuidad preguntas
Transición
Salto en las preguntas
Descontextualización

10
0

14
11

Total 82

Fuente: elaboración propia.

En cuanto al análisis lingüístico (Tabla 6) 
el alumno combina preguntas abiertas con 
cerradas. Respecto al protocolo identifica a la 
entrevistada de forma prolija: nombre, apelli-
dos, mote familiar, nombre de los padres, edad 
y lengua materna, aunque no la cierra ni expli-
ca su objetivo. Repregunta e incluso formula 
nuevas preguntas, pero en general no ahonda 
en la información que da la entrevistada. Para 
facilitar la compresión de la pregunta, utiliza 
ejemplos: “¿te han contado alguna catástrofe, 
sobre inundaciones, terremotos o alguna otra 
cosa?”. Aunque predomina la continuidad, 
en varias ocasiones se producen saltos sin es-
tablecer vínculos con la pregunta o respuesta 
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anterior, e incluso formula preguntas descon-
textualizadas, por ejemplo, se refiere a las fies-
tas populares y a continuación le pregunta si 
está bautizada para pasar a su vida cotidiana 
actual y viajar a los juegos de la infancia.

Alumno 4

La entrevista se realizó mediante una graba-
ción de video y su objetivo fue conocer dife-
rentes aspectos de la vida cotidiana durante la 
posguerra.

Tabla 7. Alumno 4. Número de citas del 
proceso de obtención de información

Códigos Nº de citas
Tipo

Pregunta abierta
Pregunta cerrada

9
6

Protocolo
Identificación
Objetivo de la entrevista
Cierre

2
0
1

Técnicas de relanzamiento
Repregunta
Nueva pregunta
Reformula
Ejemplifica

0
1
1
1

Coherencia del cuestionario
Continuidad preguntas
Transición
Salto en las preguntas
Descontextualización

7
0
5
5

Total 37

Fuente: elaboración propia.

En cuanto al análisis lingüístico (Tabla 7), 
el alumno plantea preguntas abiertas y cerra-
das. En este caso, el entrevistador se limita a 
seguir el cuestionario preparado previamente, 
identifica al entrevistado y emplea el protocolo 
de cierre de la entrevista. Tan sólo en dos oca-
siones utiliza técnicas de relanzamiento para 
ampliar o verificar la información que le apor-
ta el entrevistado, y así transforma la fuente 
en prueba mediante una nueva pregunta: 

“entonces, ¿la sociedad era machista?”. Las 
preguntas, aunque referentes todas ellas a as-
pectos sociales de la posguerra, se plantean en 
varias ocasiones de forma descontextualizada 
y en otras con saltos temáticos bruscos.

Análisis lingüístico: oralidad
La cercanía y vínculo afectivo con la perso-
na entrevistada (abuelos o abuelas) conlleva 
el predominio del tuteo, salvo en contadas 
ocasiones que el empleo del usted iba unido 
a la oralidad secundaria e incluso a cuestiones 
que empiezan a formularse en la voz de usted y 
luego pasan al tú. En ningún caso el entrevis-
tador se posicionó; no tuvo dificultades para 
reconducir el discurso y empleó estrategias 
de apoyo no directivas, dejando las preguntas 
más delicadas para el final de la entrevista; no 
obstante, también se plantearon cuestiones de 
forma brusca y descontextualizada. Se obser-
vó el predominio de una oralidad primaria y 
mixta, excepto en una ocasión, lo que eviden-
cia, por una parte, ciertas destrezas orales, y 
por otra, la comprensión del tema, así como 
una escucha activa, imprescindible para inte-
rrogar y elaborar relatos personales a partir de 
las evidencias aportadas por la fuente, en este 
caso la persona entrevistada. La formulación 
de algunas preguntas de forma incorrecta, 
más allá de los anacolutos propios de la ora-
lidad, dificultaron en alguna ocasión la com-
prensión por parte de la persona entrevistada.

Alumno 1

Sobre la oralidad (Tabla 8), el vínculo de iden-
tidad se revela de forma indirecta cuando el 
alumno utiliza la tercera persona para referir-
se a él mismo: “¿cómo ves ahora la educación 
de tus nietos, de Andrés?”. El trato, en general, 
es de confianza ya que tutea al entrevistado. 
Se muestra atento a las respuestas y emplea 
estrategias de apoyo no directivas e incluso 
reformula varias respuestas con sus propias 
palabras “ir a la escuela entonces podía todo 
el mundo”. Emplea una oralidad primaria, 
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aunque también recurre a la lectura de las pre-
guntas de forma más o menos interiorizada. 
Cuando transita entre una oralidad primaria 
y una secundaria emplea en la misma pregun-
ta tanto la forma de usted como el tuteo “¿a 
qué edad comenzó a ir y cuándo dejó de estu-
diar?, a los 15 ¿no?, dejaste de estudiar”.

Tabla 8. Alumno 1  
Número de citas: oralidad

Códigos Nº de citas
Relación

Rol
Posicionamiento
Identidad
Vínculo familiar
Vínculo social
Tutear
Usted
Cercanía
Confianza
Sorpresa

0
0
1
0
0

21
3
0
0
1

Interactividad
Reconduce
Estrategias no directivas
Reformula la respuesta
Brusquedad

1
26

7
0

Destrezas orales
Oralidad primaria
Oralidad mixta
Oralidad secundaria
Formulación incorrecta
Incomprensión

49
11

5
0
0

Total 125

Fuente: elaboración propia.

Alumna 2

En cuanto a la oralidad (Tabla 9), en la for-
mulación de las preguntas utiliza el tuteo, lo 
cual indica una relación de confianza. En dos 
ocasiones emplea las formas de usted y tú en la 
misma pregunta, comienza a leer el enunciado 
y lo concluye con sus propias palabras: “¿cómo 
se cuidaban… cómo te cuidabas a ti misma, si 
usabas algún cosmético?”. Las respuestas de la 
entrevistada producen sorpresa en la alumna, 
que además es capaz de reconducir el discurso 

y de utilizar estrategias de apoyo no directi-
vas, muestra de una escucha activa.

Tabla 9. Alumna 2  
Número de citas: oralidad

Códigos Nº de citas
Relación

Rol
Posicionamiento
Identidad
Vínculo familiar
Vínculo social
Tutear
Usted
Cercanía
Confianza
Sorpresa

0
0
0
2
0

42
2
0
0
5

Interactividad
Reconduce
Estrategias no directivas
Reformula la respuesta
Brusquedad

2
24

0
2

Destrezas orales
Oralidad primaria
Oralidad mixta
Oralidad secundaria
Formulación incorrecta
Incomprensión

69
23

1
1
1

Total 174

Fuente: elaboración propia.

Alumno 3

El análisis de la oralidad (Tabla 10) muestra 
que el alumno asume el rol de entrevistado, 
pide autorización para la utilización de los da-
tos e identifica a la persona entrevistada. Ade-
más, incluye elementos identitarios en varias 
ocasiones, quizás debido a la temática de la 
entrevista, que versa sobre los rasgos de iden-
tidad. Predomina el tuteo frente al usted, que 
se emplea en una ocasión y de forma incorrec-
ta: “¿crees que en su vida cotidiana perviven 
elementos y costumbres de tu localidad?”. No 
hay muchas muestras de apoyo no directivo. 
La formulación de algunas preguntas resulta 
incorrecta, lo que dificulta su comprensión: 
“¿has mantenido alguna fiesta originaria de 
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esta localidad?”, “en Ablitas, ¿crees que en su 
vida cotidiana perviven elementos y costum-
bres de tu localidad?”.

Tabla 10. Alumno 3  
Número de citas oralidad

Códigos Nº de citas
Relación

Rol
Posicionamiento
Identidad
Vínculo familiar
Vínculo social
Tutear
Usted
Cercanía
Confianza
Sorpresa

1
0

10
0
0

23
1
0
0
0

Interactividad
Reconduce
Estrategias no directivas
Reformula la respuesta
Brusquedad

0
7
0
0

Destrezas orales
Oralidad primaria
Oralidad mixta
Oralidad secundaria
Formulación incorrecta
Incomprensión

23
11
11

6
0

Total 93

Fuente: elaboración propia.

Alumno 4

En cuanto al análisis de la oralidad (Tabla 11), 
el alumno asume su rol de entrevistador y 
emplea el usted de forma mayoritaria, por lo 
que predomina la oralidad secundaria, a dife-
rencia del resto de los alumnos participantes 
en el estudio. Se limita a leer su cuestionario 
sin prestar atención a las respuestas de la en-
trevistada, por lo que no emplea estrategias 
de apoyo no directivas. Las preguntas sobre 
ser víctimas de represalias, aunque las realiza 
al final de la entrevista, las plantea de forma 
brusca, sin contextualizar; de hecho, pasa de 
una cuestión sobre las comidas que hacían a 

lo largo del día, a preguntar sobre hechos re-
presivos y fusilamientos.

Tabla 11. Alumno 4  
Número de citas oralidad

Códigos Nº de citas
Relación

Rol
Posicionamiento
Identidad
Vínculo familiar
Vínculo social
Tutear
Usted
Cercanía
Confianza
Sorpresa

1
0
0
0
0
4
7
0
0
0

Interactividad
Reconduce
Estrategias no directivas
Reformula la respuesta
Brusquedad

0
0
0
2

Destrezas orales
Oralidad primaria
Oralidad mixta
Oralidad secundaria
Formulación incorrecta
Incomprensión

2
3

13
1
0

Total 33

Fuente: elaboración propia.

Análisis de competencias históricas
En cuanto a las cuestiones que ayudan a evi-
denciar el desarrollo de competencias his-
tóricas, a pesar de que la gran mayoría de las 
preguntas se refieren a contenidos de primer 
orden y, concretamente, sobre qué o quién, 
dónde y cuándo, fundamentalmente de for-
ma precisa el primero, e imprecisa el segundo, 
los estudiantes manifestaron conocer los con-
tenidos factuales del tema, con algún error 
conceptual. Elaboraron preguntas relevantes 
y convirtieron la fuente en prueba cuestio-
nándose su veracidad cuando fueron capaces 
de repreguntar o de implementar una nueva 
pregunta a partir de las respuestas obtenidas, 
además de manifestar cierto espíritu crítico 
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hacia esas manifestaciones. Se observaron 
dificultades para formular preguntas relativas 
a la causa-consecuencia e incluso al cambio-
continuidad para realizar juicios de valor de 
forma contextualizada y para explicar hechos 
históricos en su contexto.

Alumno 1

La mayor parte de la entrevista responde a 
contenidos de primer orden: qué o quién, 
dónde (con precisión) y cuándo (de forma im-
precisa “en aquellos años”) (Tabla 12).

Tabla 12. Alumno 1. Número de citas: 
competencias históricas

Códigos Nº de citas
Contenidos de primer orden

Responde a qué, quién
Conocimiento del tema
Error conceptual
Espacio: precisión
Espacio: imprecisión
Tiempo: precisión
Tiempo: imprecisión

17
3
0
7
2
2
3

Contenidos de segundo orden
Relevancia histórica
Fuente en prueba
Perspectiva histórica
Dimensión ética
Causa/consecuencia
Cambio/continuidad

19
10

1
0
6
1

Total 71

Fuente: elaboración propia.

En lo que a contenidos de segundo orden 
se refiere, realiza preguntas relevantes: “¿las 
escuelas eran mixtas?”, “¿quiénes podían es-
tudiar?”. Convierte la fuente en prueba y se 
cuestiona la veracidad repreguntando y for-
mulando nuevas preguntas a partir de las 
respuestas: “¿entonces según tú dices todo 
el mundo podía estudiar, y los pobres tam-
bién?”, “¿pero las chicas no tenían problema?, 
¿estás seguro?”. En una ocasión se constata la 

perspectiva histórica: “¿qué importancia pien-
sas tú que tiene la educación en una sociedad 
como la actual?, ¿la misma que en tu época?”. 
Se plantea la causa-consecuencia: “¿por qué 
estudiabas tú, para qué, cómo procuraste que 
fuera la educación de tus hijos?”; y se aprecia 
el cambio-continuidad: “¿cómo ves ahora la 
educación de tus nietos?”, “¿ves que están me-
jor preparados que antes?”.

Alumna 2

La mayor parte de preguntas se refieren a con-
tenidos de primer orden (Tabla 13), responden 
a qué o quién, dónde y cuándo de forma pre-
cisa: “¿dónde estaba el lavadero?”, “¿dónde y 
cómo se conservaban los alimentos?”, “¿cómo 
era la esposa ideal de la época?”.

En cuanto a los conceptos de segundo 
orden, realiza preguntas relevantes para su 
investigación: “¿qué comidas solías cocinar?, 
¿colaboraban las hijas y tu marido en las ta-
reas de casa?, ¿dónde te duchabas?, ¿cómo te 
divertías?”. Convierte la fuente en prueba y 
se cuestiona la veracidad repreguntando y 
formulando nuevas preguntas a partir de las 
respuestas: “escotes y faldas cortas no, no eran 
bien vistas, ¿verdad?”.

Desarrolla la perspectiva histórica: “uti-
lizabas un barreño y el agua fría, ¿no? Ya me 
imagino”; y la dimensión ética: “pero supongo 
que todos no se lo podían permitir comer car-
ne, aunque eso no es justo”, “seguro que estaba 
mal visto en esa época”.

En sus preguntas, repreguntas y nuevas 
preguntas que le ayudan a construir su propio 
discurso sobre el tema investigado se plantea 
la causa-consecuencia: por qué, para qué y 
con qué efecto; y en menor medida el cambio-
continuidad: cómo era y cómo evolucionó: 
“pero ¿qué productos utilizabas?, ¿eran dife-
rentes a los de ahora?”, “cómo vivías el matri-
monio, ¿como ahora?”, “¿cómo era la esposa 
ideal de la época?, ¿igual que ahora?”.
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Tabla 13. Alumna 2. Número de citas: 
competencias históricas

Códigos Nº de citas
Contenidos de primer orden

Responde a qué, quién
Conocimiento del tema
Error conceptual
Espacio: precisión
Espacio: imprecisión
Tiempo: precisión
Tiempo: imprecisión

25
2
1

22
7
3
1

Contenidos de segundo orden
Relevancia histórica
Fuente en prueba
Perspectiva histórica
Dimensión ética
Causa/consecuencia
Cambio/continuidad

20
51
10

6
13

2

Total 163

Fuente: elaboración propia.

Alumno 3

En cuanto a las cuestiones que ayudan a evi-
denciar el desarrollo de competencias históri-
cas (Tabla 14), la mayor parte de sus preguntas, 
repreguntas y nuevas preguntas que le ayudan 
a construir su propio discurso sobre el tema 
investigado responde a qué o quién. Las cues-
tiones que responden al dónde se refieren de 
forma mayoritaria a espacios precisos: “¿había 
alguna danza típica o canciones de Ablitas?”; 
mientras que las preguntas sobre temporali-
dad que responden al cuándo fueron impre-
cisas: “¿y eso sobre qué años más o menos?”.

Es capaz de formular preguntas relevantes 
para su investigación: “y para ti, ¿qué es ser ve-
cina de Ablitas?”, “¿había alguna danza típica 
o canciones de Ablitas?”, “¿has mantenido al-
guna fiesta originaria de esta localidad?”, “en 
tu condición de vecina de la localidad, ¿qué 
rasgos de identidad aprecias con diferencia a 
otras localidades vecinas?”. Convierte la fuen-
te en prueba y se cuestiona la veracidad repre-
guntando y formulando nuevas preguntas a 
partir de las respuestas: “¿y eso sobre qué años 
más o menos?; ¿qué quieres decir con eso?”.  

En cuanto a la dimensión ética plantea jui-
cios de valor contextualizados: “había mucha 
pobreza después de la guerra”, lo que permite 
desarrollar la perspectiva histórica: “¿y qué re-
cuerdos te han compartido tus padres, abue-
los, bisabuelos sobre las guerras, conflictos?”, 
“¿la posguerra que te habrá tocado vivirla?”. 
No se cuestiona sobre cambio-continuidad, 
pero sí sobre causa-consecuencia: “¿cómo 
crees que ha repercutido todo esto?”.

Tabla 14. Alumno 3. Número de citas: 
competencias históricas

Códigos Nº de citas
Contenidos de primer orden

Responde a qué, quién
Conocimiento del tema
Error conceptual
Espacio: precisión
Espacio: imprecisión
Tiempo: precisión
Tiempo: imprecisión

21
3
0
2
8
1
4

Contenidos de segundo orden
Relevancia histórica
Fuente en prueba
Perspectiva histórica
Dimensión ética
Causa/consecuencia
Cambio/continuidad

11
12

2
1
6
0

Total 71

Fuente: elaboración propia.

Alumno 4

En cuanto a las cuestiones que ayudan a evi-
denciar el desarrollo de competencias históri-
cas (Tabla 15), como en las anteriores ocasiones, 
las preguntas están enfocadas al qué o quién de 
manera generalizada. Las referentes al princi-
pio histórico de espacialidad son planteadas 
tanto de forma imprecisa como de forma pre-
cisa: “¿dónde vivías?”, “¿hubo fusilamientos en 
su localidad?”, mientras que sólo hay una pre-
gunta de índole temporal y se caracteriza por 
su imprecisión: “¿cómo se vivía entonces?”.

Es capaz de realizar preguntas relevan-
tes para su investigación: “¿cómo se vivía en 
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aquellos tiempos?”, “¿llegó a conocer algún 
hecho represivo en su infancia?”. En esta 
ocasión, como ya se ha indicado, el alumno 
se limita a leer las preguntas, por lo que sólo 
hay una evidencia que constata la conversión 
de la fuente en prueba, y ninguna sobre el 
desarrollo de la perspectiva histórica. Tam-
poco plantea preguntas sobre cambio-conti-
nuidad y algunas responden a cuestiones de 
causa-consecuencia.

Tabla 15. Alumno 4. Número de citas: 
competencias históricas

Códigos Nº de citas
Contenidos de primer orden

Responde a qué, quién
Conocimiento del tema
Error conceptual
Espacio: precisión
Espacio: imprecisión
Tiempo: precisión
Tiempo: imprecisión

9
1
0
3
4
0
1

Contenidos de segundo orden
Relevancia histórica
Fuente en prueba
Perspectiva histórica
Dimensión ética
Causa/consecuencia
Cambio/continuidad

6
1
0
0
6
0

Total 31

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Después de presentar los datos obtenidos, se 
puede concluir que:

1. El instrumento diseñado en tres ca-
pas de análisis, basado en el marco 
teórico de Bateman (2009), Goodale 
(2000), Hammersley y Atkinson (2007), 
Ong (2000), Ruiz Olabuénaga (2012) y 
Seixas y Morton (2013), mostró ser un 
instrumento válido para el análisis de 
aspectos multimodales y de las com-
petencias lingüísticas requeridas para 

desarrollar el género de la entrevista 
histórico-etnográfica, así como para 
estudiar las competencias históricas 
del alumnado; además, permitió de-
tectar necesidades formativas a las que 
hay que responder en competencia di-
gital, informacional y crítica.

2. El género de la entrevista histórico-
etnográfica sobre temas del patrimo-
nio cultural inmaterial o de memoria 
como fuente histórica permitió anali-
zar las competencias lingüísticas, tan-
to escritas como orales, del alumna-
do. En general, el alumnado no tiene 
dificultad para construir preguntas 
abiertas y utiliza de forma adecuada 
las preguntas cerradas en el protocolo 
o en relación con cuestiones espacio-
temporales. Sin embargo, se encontró 
gran variabilidad entre los participan-
tes en cuestiones fundamentales del 
género de la entrevista histórico-etno-
gráfica, como el orden de las preguntas 
y la utilización de técnicas de relanza-
miento. Por otro lado, algunos alum-
nos dieron muestras de una escucha 
activa y utilizaron de forma adecuada 
estrategias de apoyo no directivas en la 
realización de la entrevista, mientras 
que otros, fundamentalmente los que 
emplearon una oralidad secundaria, 
mostraron tener dificultades para ello. 
En los registros de las entrevistas no 
hay índices lingüísticos que expresen 
cercanía o confianza, lo que indica 
que el alumnado concibe la entrevista 
como un recurso formal para recabar 
información académica como fuente 
histórica primaria. Por último, la au-
sencia de posicionamiento al plantear 
las preguntas muestra la falta de una 
postura crítica sobre el tema.

En cuanto al desarrollo de compe-
tencias históricas, el alumnado elabo-
ró preguntas relevantes sobre el tema 
de su investigación, la mayor parte de 
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ellas sobre contenidos de primer orden 
que responden a qué o quién, e incluso 
a dónde y cuándo, de forma muy im-
precisa en lo que a contenidos tempo-
rales se refiere. Se constataron las difi-
cultades del alumnado para convertir 
la fuente en prueba, ya que esto exige 
el empleo de preguntas que permitan 
también cuestionar la validez de las 
respuestas, así como de repreguntas 
o de nuevas preguntas a partir de las 
respuestas recibidas. Por otra parte, la 
ausencia de cuestiones que respondan 
al por qué, para qué, con qué efecto, 
cómo o cómo evoluciona limitan la 
posibilidad de que el alumnado elabo-
re pensamiento histórico. No obstante, 
la entrevista permitió desarrollar cierta 
perspectiva histórica cuando fue capaz 
de explicar los hechos en su contexto, 
e incluso de construir juicios de valor.

Además, contribuyó a desarrollar 
habilidades de pensamiento para tra-
bajar las competencias históricas en el 
aula, ya que facilita el desarrollo de la 
imaginación, la creatividad, la empatía 
y la comprensión histórica, vinculadas 
al pensamiento crítico, analítico, sin-
tético, interpretativo, valorativo, argu-
mentativo, investigativo y metacogni-
tivo (Gómez et al., 2014).

Trabajar de forma integrada las 
competencias lingüísticas e históricas 
del alumnado mediadas por un géne-
ro multimodal como la entrevista his-
tórico-etnográfica genera resultados 
dispares en nuevas alfabetizaciones y 
evidencia la necesidad de trabajarlas 
de forma transversal.

3. Se observó gran variabilidad en la 
competencia lingüística de los estu-
diantes, de lo que se infiere la necesi-
dad de una formación sistemática en 
el desarrollo de habilidades para la 
elaboración de cuestionarios que sir-
van para convertir la fuente en prueba 
y de llevar a cabo estas entrevistas. La 
disparidad en la utilización de estra-
tegias de apoyo no directivas indica la 
necesidad de aprender a conducir una 
entrevista. Desde la historia social y 
próxima al alumnado es un elemento 
idóneo para implementar la historia 
oral en el aula, no obstante, esto exige 
de una formación específica para tra-
bajar el tiempo histórico con conte-
nidos también de segundo orden que 
faciliten el desarrollo de pensamiento 
y explicación histórica de forma crea-
tiva, crítica y contextualizada. Además 
de elegir el medio que capte mejor la 
multimodalidad significativa, o de 
paliar las limitaciones del medio ele-
gido, el alumnado necesita formación 
en alfabetización digital para seguir 
protocolos de grabación y edición que 
garanticen la inteligibilidad del testi-
monio y su utilización posterior.

Limitaciones del trabajo y 
prospectiva

Si bien el instrumento aplicado se muestra útil 
para conocer las competencias lingüísticas e 
históricas del alumnado, es evidente que este 
estudio puede ser enriquecido con el análisis 
de los diferentes modos que aparecen en este 
género, lo que permitiría, desde un enfoque 
multimodal, una mayor comprensión.
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Democracia en la escuela
Dos experiencias pedagógicas alternativas en México

Zaida María Celis García*

Se discuten algunos hallazgos sobre la enseñanza de la democracia y 
la dimensión escolar cotidiana de la formación ciudadana en México. 
Específicamente se indagó el funcionamiento y la praxis de enseñanza en 
dos instituciones de educación básica primaria cuyo proyecto es conside-
rado por éstas como alternativo y democratizante. El centro del análisis 
es aproximarse a las particularidades culturales, teóricas y prácticas en la 
enseñanza de la democracia. Para ello, se utilizó una metodología cualita-
tiva basada en el estudio de casos con un enfoque etnográfico, a través de 
observaciones y registros en aula, así como entrevistas semiestructuradas 
a docentes y directivos. Los resultados muestran que la enseñanza de la 
democracia constituye un eje crucial en el ejercicio curricular de ambas 
escuelas y que, lejos de agotarse en el currículo formal, se traduce en pro-
puestas alternativas y principios que se viven y recrean día con día.

The present paper discusses some of the findings on the teaching of demo- 
cracy and the daily school dimension of citizenship education in Mexico.  
I focused mainly on the functioning and praxis of said teaching in two basic 
elementary education institutions with an alternative and democratizing 
program (as described by the institutions themselves). The main goal of the 
present analysis is to describe and better understand the cultural, theoreti-
cal and practical particularities in the teaching of democracy. To do this, we 
used a qualitative methodology based on case studies with an ethnographic 
approach, through observations and records in the classroom, as well as 
semi-structured interviews with teachers and school principals. The results 
show that the teaching of democracy constitutes a crucial axis in the curricu-
lar exercise of both schools and that, far from being exhausted in the formal 
curriculum, it translates into alternative proposals and principles that are 
lived and recreated day by day.
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Introducción1

A lo largo de la primera década del siglo XXI, la 
educación cívica y ciudadana, entendida como 
la educación moral y en derechos humanos que 
nos enseña a vivir y convivir con otros y a par-
ticipar activamente de la vida pública y política 
(Santos, 1999; Torney-Purta et al., 1999; Ichilov, 
2013; Hahn, 1998), se ha visto perfilada en las re-
formas curriculares de diversos sistemas edu-
cativos en el mundo. Así, en la perspectiva de 
lograr una mayor consolidación de las demo-
cracias, así como de afrontar el desafío de cons-
truir una ciudadanía socialmente responsable, 
los esfuerzos en materia de educación ciudada-
na se han visto multiplicados. No obstante lo 
anterior, estudios recientes sobre la democra-
cia en América Latina advierten que la región 
aún enfrenta una serie de déficits democráticos 
para transitar de una democracia de electores 
a una que “utiliza las libertades políticas como 
palanca para construir la ciudadanía civil y so-
cial” (PNUD, 2004: 36), y que ello posibilita y exi-
ge “otra ciudadanía política… otra ciudadanía 
social… y otra ciudadanía civil” (PNUD/OEA,  
2010: 14) donde sean reconocidas y respeta-
das todas las culturas y que sea entendida, en 
suma, como “algo potencialmente flexible, di-
visible, portátil y multidimensional más que 
como una característica propia de un espacio 
político cerrado” (Cooper, 2019: 37). Todos estos 
aspectos apelan al principal encargo social de 
la escuela: educar y crear ciudadanía. Lo ante-
rior implica también promover una educación 
ciudadana que busque fortalecer la sociedad 
civil y la participación ciudadana y social “para 
construir una cultura política que destruya de 
manera definitiva los brotes de autoritarismo y 
de involuciones antidemocráticas que peligro-
samente florecen, y que en un pasado reciente 
han flagelado a América Latina” (Picarella y 
Mangone, 2020: 25).

Algunos especialistas observan una es-
casa efectividad de la formación ciudadana 

 1  Este texto fue realizado en el marco del Programa de Becas Posdoctorales de la UNAM (DGAPA-FFyL). Se agradece 
la asesoría de la doctora Ana María Salmerón, profesora de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM.

y manifiestan una “debilidad de las institu-
ciones educativas” (Cox et al., 2005: 2) para 
crear ciudadanía, dada la compleja tarea que 
conlleva educar en lo político y en la respon-
sabilidad activa con la comunidad, frente a 
la permanente desconfianza de la política, la 
apatía y el desinterés de los ciudadanos por los 
procesos democráticos; todo ello, además, su-
mado a las condiciones de pobreza, violencia 
y desigualdad de la región.

Esto se explica, porque el objetivo de la edu-
cación ciudadana se enfocó inicialmente a con-
solidar los regímenes de gobierno latinoame-
ricanos a través del impulso de una educación 
cívica trasmisora de valores y conocimientos 
para la cohesión social, con énfasis en el sen-
tido de pertenencia nacional. Sin embargo, es 
sabido que educar para la democracia, entendi-
da ésta no sólo como forma de gobierno, sino 
también como sistema de vida (Dewey, 2001) en 
el que prevalece una serie de valores e ideales 
implica, más que el impulso de políticas limita-
das a promover el voto de los ciudadanos, una 
revalorización del papel del individuo en rela-
ción a sus derechos y compromisos respecto de 
la sociedad en la que vive.

La participación ciudadana se sitúa como 
un punto nodal del proceso de consolidación 
democrática y ciudadana. Así, la educación 
constituye el medio por excelencia para ro-
bustecer el aprendizaje de una ciudadanía ac-
tiva y comunitaria, así como el conocimiento 
de las reglas formales del proceso político-
electoral y, sobre todo, la enseñanza valorativa 
de los derechos humanos. Por lo tanto, pen-
sar en la democracia que se tiene y la que se 
requiere implica redimensionar sus alcances 
y su utilidad por medio de la formación ciu-
dadana, que debe fortalecerse e impulsarse 
desde la escuela. Es decir, fomentar, desde el 
currículo escolar y las prácticas pedagógicas, 
una educación democrática y ciudadana con 
“un enfoque integral, participativo, incluyen-
te y holístico” (Amadeo y Cepeda, 2008, cit. en 
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Cox, 2010) y, con ello, lograr un mayor invo-
lucramiento de los ciudadanos en los asuntos 
públicos; así como desarrollar una conciencia 
colectiva para vivir y respetar los valores de 
la democracia y, sobre todo, un aprendizaje 
práctico de la ciudadanía desde la experiencia 
en la escuela.

Investigación y criterios 
metodológicos

Como espacio fundamental para la forma-
ción integral de los sujetos y la trasmisión de 
valores democráticos, la escuela es un ámbi-
to privilegiado para el aprendizaje de la vida 
en democracia. El papel protagónico que le 
ha sido reconocido al profesor para impulsar 
la democratización de la enseñanza permite 
centrar la atención en el tipo de cultura esco-
lar y de creación de ciudadanía que éste posi-
bilita en la escuela y el aula para el fomento de 
la formación ciudadana; de ahí la importancia 
de analizar el funcionamiento y la praxis de 
la enseñanza de la democracia y la ciudada-
nía de instituciones mexicanas de educación 
básica. Lo anterior en consideración de que el 
Estado ha dirigido acciones concretas, como 
la elaboración de contenidos del currículo y 
de libros de texto, para promover la formación 
cívica entre la población desde los niveles bá-
sicos de enseñanza.

Para dar cuenta de los fenómenos involu-
crados en el objeto de estudio, algunas de las 
interrogantes que guiaron esta investigación 
fueron: ¿qué concepto de democracia y ciu-
dadanía se trasmite en la escuela?, ¿qué proce-
sos y praxis de enseñanza se privilegian para 
su aprendizaje?, ¿qué contenidos se enseñan 
respecto a la democracia y cuáles son las es-
trategias que se emplean para su enseñanza?, 
y ¿qué actitudes y valores democráticos y ciu-
dadanos se propician en el aula y en la comu-
nidad escolar? El problema de investigación 
está definido en torno a las insuficiencias de 
la formación ciudadana en México y al papel 
que cumple la cultura escolar, en términos de 

las prácticas pedagógicas y los procesos insti-
tucionales y vivenciales que se fomentan des-
de la escuela para el aprendizaje democrático 
y ciudadano. Así, con esta investigación se in-
tenta una aproximación a las buenas prácticas 
pedagógicas, valores y actitudes democráticas 
promovidas desde la escuela y el aula.

El tratamiento metodológico de la inves-
tigación se basó en el estudio de casos y se 
nutrió del enfoque cualitativo e interpretativo 
que permitió obtener datos, no sólo sobre los 
hechos tangibles que se suscitan al interior de 
la escuela y en el aula, sino también para co-
nocer sus significaciones, pues la realidad se 
construye a partir de los contextos e interac-
ciones que producen los actores que partici-
pan directamente en la investigación (Stake, 
1999). De ahí que el foco de análisis fue obser-
var, comparativamente, la realidad escolar y 
aúlica de dos instituciones de educación bá-
sica para comprender al objeto de estudio en 
su dimensión más particular y, a la vez, en su 
complejidad. Las instituciones que formaron 
parte del estudio fueron la escuela pública 
primaria Leonardo Bravo (E-1), y la escuela 
privada primaria Paidós (E–2); éstas fueron 
seleccionadas debido a que ambas indican 
adscribirse a un enfoque de educación alter-
nativa democratizante, desarrollan prácticas 
pedagógicas que promueven la democratiza-
ción de los procesos educativos y propician 
que las y los alumnos se formen, practiquen y 
vivan la ciudadanía.

La investigación se realizó a partir de tres 
fuentes de información: material bibliográfi-
co y documental; entrevistas semiestructu-
radas a 5 docentes (identificados como EP) y 
2 directivos (identificados como ED); y las ob-
servaciones en el espacio escolar. Cabe preci-
sar que, en ambas escuelas, las observaciones 
se efectuaron tanto en el aula como en otros 
espacios y actividades. Las observaciones en 
el aula fueron realizadas en las clases de tres 
grados diferentes: primero, tercero y sexto, es-
pecíficamente durante las asambleas grupales 
y las asignaturas de Formación cívica y ética, 
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Geografía e Historia. Dichas asignaturas fue-
ron elegidas en función de los contenidos que 
abordan, pues se vinculan de manera impor-
tante con el objeto de estudio de la presente 
investigación. En total, en la escuela primaria 
pública Leonardo Bravo se realizaron 13 se-
siones de observación en el aula (tanto en las 
asignaturas señaladas como en las asambleas 
grupales) y 13 sesiones de observación en es-
pacios abiertos (asambleas generales, recreo, 
ceremonia cívica, café literario y pláticas de 
temas diversos). En la escuela primaria priva-
da Paidós se realizaron 15 sesiones de obser-
vación en el aula y 15 sesiones de observación 
en espacios abiertos. No sobra señalar que se 
elaboró un registro de observación que per-
mitió consignar lo observado en una guía es-
tructurada y, de forma auxiliar, se utilizó un 
diario de campo.

La información obtenida a partir de las 
diversas fuentes e instrumentos fue organi-
zada en cinco categorías principales: a) la de-
mocracia; b) la ciudadanía; c) otras formas de 
ciudadanía; d) participación social y política; 
y e) formación ciudadana, principios y valores 
ético-políticos. Si bien dichas categorías no se 
presentan como elementos totalmente sepa-
rados y diferenciados en la realidad escolar, 
buscan dar cuenta de los esfuerzos que cada 
una de las escuelas hacen para formar a las y 
los niños en la ciudadanía y la democracia.

Las prácticas pedagógicas 
alternativas

Cuestionarse sobre las posibilidades que tie-
ne la escuela para promover el pensamiento 
autónomo y potenciar la acción democrática 
y comunitaria mediante la toma de decisio-
nes de cada individuo, guarda una estrecha 
relación con la función educativa que ha sido 
asignada a dicha institución. Así, a la lista de 
tareas que debe asumir la escuela para edu-
car se le ha sumado responder a los desafíos 
democráticos que enfrentan las sociedades a 
través de la formación cívica y ciudadana. Y 

es que “a la escuela le toca realizar el proceso 
de formación y socialización de los sujetos 
mediante dos ámbitos principales: a) el insti-
tucional; y b) el de la experiencia individual” 
(García-Salord y Vanella, 1992: 55).

La escuela cumple una función específica y 
asigna un rol a los actores centrales del proceso 
educativo en el vínculo enseñanza-aprendiza-
je, otra de sus principales tareas. Tradicional-
mente al maestro le corresponde el papel de 
trasmisor del conocimiento y responsable de 
diseñar, implantar y controlar las actividades 
y los tiempos para su realización. Por su parte, 
al estudiante le es dado recibir los contenidos y 
sujetarse a las decisiones del maestro.

Esta descripción sobre la principal tarea 
asignada a la escuela puede parecer clara; sin 
embargo, entender el proceso de enseñan-
za y aprendizaje exclusivamente desde esa 
perspectiva tradicional acota su finalidad a 
un proceso mecánico, de reproducción de 
contenidos, y a una suma de acciones que 
profesores y alumnos deben asumir sin cues-
tionamiento. Así, en este proceso, la forma-
ción ciudadana acota su campo de acción a 
la reproducción de conocimientos asociados 
exclusivamente a lo cívico (Cox et al., 2005), 
y el estudiante asume una condición pasiva. 
Afortunadamente, diversos estudios desde 
la sociología, la pedagogía y la psicología de 
la educación han planteado nuevas formas de 
comprender la función de la escuela y sus pro-
cesos a partir de la ruptura de sus supuestos y 
principios básicos (Coll y Sánchez, 2008).

Las nuevas propuestas para comprender 
la principal función de la escuela, en términos 
de cómo forma a los sujetos y los procesos y 
acciones que utiliza para hacerlo, consideran 
la existencia de una diversidad de aspectos de 
interacción, significación e involucramiento, 
tanto de los implicados en la construcción 
del conocimiento como de los factores y de-
cisiones externas que influyen en ello (Apple, 
2008). Y es justo en este espacio de creación 
y comprensión de los diversos modos de 
construir el conocimiento, de desarrollar el 
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pensamiento reflexivo en términos del “exa-
men activo, persistente y cuidadoso de toda 
creencia o supuesta forma de conocimiento” 
(Dewey, 1989: 25), e incluso, de formas con-
trarias de asumir el rol asignado, donde la es-
cuela posibilita el surgimiento y la vivencia de 
prácticas educativas alternativas para que los 
estudiantes ejerciten y asuman su condición 
de ciudadanos. Es decir, donde “la acción edu-
cativa es guiada por ideas morales… a veces 
conflictivas, e implica sopesar circunstancias 
y hacer juicios [para] actuar correctamente 
en situaciones humanas y sociales concretas” 
(Kemmis, 1988: 20). Ahí radica la importancia 
de educar para la democracia y la ciudadanía.

En esta investigación se alude al concepto 
de práctica educativa o práctica pedagógica, 
en contraste con el concepto de práctica do-
cente. Tal como algunas investigaciones han 
señalado, el concepto de práctica docente se 
ha quedado corto para dar cuenta de todos los 
aspectos que involucra el acto educativo en 
la intervención pedagógica (García Cabrero 
et al., 2008; Pérez, 2016). Así, se entiende que 
la práctica educativa o pedagógica abarca las 
actividades que suceden dentro y fuera del 
aula. Se trata de un concepto que nos amplía 
la perspectiva de análisis a un nivel macro y 
que toma en cuenta otros ámbitos de influen-
cia. Al respecto, Zabala (2000: 15) considera a 
la práctica educativa como “una actividad re-
flexiva [que] no puede reducirse al momento 
en que se producen los procesos educativos en 
el aula. La intervención pedagógica tiene un 
antes y un después que constituyen las piezas 
consubstanciales en toda práctica educativa”. 
Es decir, adentrarse en el mundo de la escuela 
para observar lo que acontece en ella por me-
dio de las prácticas que desarrolla es “registrar 
lo que otros viven como natural en el carácter 
rutinario de las actividades diarias, y donde se 
entrecruzan la normatividad formal e infor-
mal, explícita e implícita que organiza su ruti-
na cotidiana, como evidencia” (García-Salord 
y Vanella, 1992: 17). Lo que sucede en la escuela 
adquiere una importancia fundamental para 

el análisis de las prácticas educativas, al enten-
derse “como contexto de enseñanza y apren-
dizaje” (Coll y Sánchez, 2008: 21).

Esta mirada busca demostrar que la prác-
tica pedagógica no sucede sólo en el aula 
escolar. Ello posibilita poner a discusión y 
redefinir el papel de los involucrados en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje, pues 
las prácticas educativas adquieren un enorme 
valor por sí mismas dentro y fuera del aula, ya 
que constituyen el eje y preámbulo del futuro 
ejercicio democrático y ciudadano que ha de 
ser germinado desde la escuela. En síntesis, 
se trata de que la escuela “enseñe a vivir estas 
prácticas para modificar los comportamien-
tos y lograr nuevas formas de convivencia y de 
vida buena” (Tonucci, 2009: 18).

Dos experiencias pedagógicas 
alternativas: la praxis de la 
formación ciudadana

En este apartado se describen las dos escuelas 
en las que se realizó la investigación. Para ello 
se consideran las cinco dimensiones analíticas 
que tuvieron una mayor correspondencia con 
lo observado y se discuten dos vías principa-
les: la reflexiva-conceptual, que se conforma 
por los espacios de reflexión de las entrevistas 
con los participantes; y la práctica-vivencial, 
que identifica y ejemplifica las prácticas pe-
dagógicas en las clases y en los espacios de 
esparcimiento observados. Como se indi-
có con anterioridad, entre enero y marzo de 
2020 se visitaron las dos escuelas señaladas 
que, de acuerdo con sus respectivos idearios, 
desarrollan proyectos que se inscriben en un 
enfoque de educación alternativa democrati-
zante y que —orientados por el compromiso 
de la transformación social— buscan cons-
truir espacios de posibilidad y experimen-
tación para el cambio educativo y social. Se 
trata de dos propuestas que, al asumir rasgos 
específicos, coinciden en diversos aspectos de 
carácter epistémico, cognitivo, ético y educa-
tivo. En ambas es posible observar propuestas 
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curriculares innovadoras basadas en moda-
lidades y prácticas pedagógicas inspiradas 
mayormente en el ideario Freinet (Casanova, 
2020). Ello es reconocido de manera explícita 
en diversos documentos oficiales de las escue-
las, y constituye el marco desde el cual surge su 
propuesta pedagógica.

La escuela Leonardo Bravo (E-1) es una 
institución pública de educación básica pri-
maria y de tiempo completo con servicio de 
comedor y con actividades en el plantel hasta 
las 5 de la tarde. Está situada al norte de la Ciu-
dad de México, en la alcaldía Cuauhtémoc, en 
una colonia popular con diversas problemáti-
cas como inseguridad, drogadicción y un am-
biente violento en las calles. Sus estudiantes 
provienen de las colonias Peralvillo, Exhipó-
dromo de Peralvillo, Valle Gómez y Vallejo, 
aunque también se tiene población de las co-
lonias Maza, Morelos, Lagunilla y Tepito. Al-
gunos alumnos y alumnas acuden a la escuela 
desde el Estado de México.

En el ciclo escolar 2019-2020 la institución 
contaba con una población de 186 niños y  
177 niñas para un total de 363 estudiantes; la 
escuela tiene 12 grupos (dos grupos por gra-
do) en los que se identificaron 23 estudiantes 
con características especiales, principalmente 
con barreras para el aprendizaje. La condición 
socioeconómica de los estudiantes marca un 
alto grado de vulnerabilidad social y precarie-
dad que se expresa en temas como alimenta-
ción, vivienda, salud, vestido y esparcimiento.

La plantilla está integrada por 23 docentes: 
9 licenciados en educación primaria, 4 licencia-
dos en pedagogía, 1 licenciado en sociología,  
1 con maestría en dirección y gestión escolar,  
1 con maestría en psicología, 1 con maestría en 
dirección de instituciones educativas, 3 licen-
ciados en educación física, 2 con especialidad 
en inglés y 1 con licenciatura en telesecundaria.

De acuerdo con el discurso institucional, 
sus principales líneas de trabajo parten de 
valorar altamente la construcción de una “co-
munidad de aprendizaje” donde los procesos 
se construyen colectivamente y los proyectos 

y las prácticas pedagógicas se fundamentan 
en la obra educativa y en las técnicas de apren-
dizaje Freinet. Su proyecto se guía por

…asumir un espíritu freinetiano, es decir, te-
ner un altísimo compromiso y amor por los 
niños, así como estar siempre en la búsqueda 
de estrategias para mejorar la práctica docen-
te. Implica que veamos a los alumnos como 
personas, como humanos; que conozcamos 
sus condiciones de vida y los consideremos a 
la hora de tratarlos y trabajar con ellos (Escue-
la Leonardo Bravo, 2019: s/p).

La Escuela Activa Paidós (E-2) es una ins-
titución privada de educación básica primaria 
con actividades en el plantel hasta las 3 de la 
tarde. Se encuentra ubicada al sur de la Ciu-
dad de México en un barrio perteneciente a 
la alcaldía Coyoacán, considerado pueblo 
originario debido a las festividades y celebra-
ciones que ocurren durante todo el año. Sus 
estudiantes provienen principalmente de la 
zona central de Coyoacán y de otras colonias 
como Candelaria, Pedregal de Santo Domin-
go, Culhuacán y Ajusco. Asimismo, hay estu-
diantes provenientes de otras alcaldías.

En el ciclo escolar 2019-2020 la escuela con-
taba con una población de 102 estudiantes,  
61 niños y 41 niñas. Contaba con 9 grupos 
(un grupo por grado de 1º a 6º; 2 grupos de 
jardín de niños y 1 de preprimaria) en los que 
se identificaron 15 estudiantes con caracterís-
ticas especiales, principalmente barreras para 
el aprendizaje, 3 con autismo y 1 con discapa-
cidad. Paidós tiene un sólido programa de be-
cas que incluye alrededor de 40 por ciento de 
estudiantes con becas diferenciadas e incluso 
recibe aportaciones de los padres en forma de 
trabajo. Aunque se trata de una escuela priva-
da, en términos socioeconómicos el estudian-
tado de Paidós tiene procedencias múltiples: 
a la escuela asisten niños cuyos padres perte-
necen a sectores académicos y profesionales y 
también es posible observar a niños con di-
versas vulnerabilidades sociales.
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La plantilla docente está integrada por 
un total de 6 profesores titulados: 5 mujeres y  
1 hombre. Un dato relevante es que el Consejo 
Técnico constituye un espacio de intercambio 
académico y de formación docente. La escuela 
promueve la realización de talleres orientados 
a la mejora de la práctica educativa, pues se 
busca que las “prácticas sean menos verbales 
y utilicen más estrategias constructivistas” 
(Escuela Activa Paidós, 2019a: 6). Uno de los 
objetivos que busca la escuela, desde su fun-
dación en 1971, es lograr que los estudiantes 
se desarrollen como “sujetos seguros, felices, 
autónomos y conscientes” (Instituto de In-
vestigaciones Pedagógicas, 2016: 5). La pro-
puesta educativa y didáctica de la escuela se 
sustenta en las técnicas Freinet, de las que se 
pueden destacar los textos libres, la imprenta, 
las conferencias, las asambleas escolares, los 
ficheros y el trabajo por proyectos. A grandes 
rasgos estas propuestas permiten que el niño 
se exprese dentro de la escuela, investigue sus 
dudas y experimente en un ambiente partici-
pativo y democrático.

Como todo proceso social que evoluciona, 
algunas de las técnicas con las que se inició 
el proyecto de Paidós han sido modificadas 
como resultado de las interacciones entre 
maestros, estudiantes y el contexto, es decir, se 
han ido adaptando a la realidad actual. La ins-
titución adopta una metodología basada en el 
“tanteo experimental” y por proyectos, dada 
su flexibilidad, interdisciplinariedad y trans-
versalidad (Escuela Activa Paidós, 2019b). 
La escuela también asume una perspectiva 
proveniente del pensamiento de Paulo Freire 
en el sentido de identificar el contexto que la 
rodea y con ello articular las diversas influen-
cias que conforman la cultura humana. En re-
sumen, se orienta por un proyecto educativo 
con carácter alternativo basado en al menos 
tres principios: el primero alude a una pers-
pectiva epistemológica, educativa, cognitiva y 
ética que parte del profundo respeto por el ser 
humano, donde las teorías no se usan como 
dogma sino que son “lentes de aumento que 

permiten agrandar las pequeñas realidades 
como el inicio de la toma de conciencia o dis-
minuir el cosmos para ver en perspectiva el 
universo, como lo hace un telescopio” (Escue-
la Activa Paidós, 2019b: 4-5); el segundo refiere 
a la educación moral y autónoma de los estu-
diantes, que se traduce en el principio de una 
formación de conciencia, de construcción 
individual y de respeto por la comunidad in-
fantil; y el tercero alude a las actitudes y estra-
tegias orientadas a la empatía afectiva que la 
institución busca desarrollar en los estudian-
tes para que se reconozcan como integrantes 
de la comunidad, se comprendan, acompa-
ñen y sientan (Escuela Activa Paidós, 2019b).

Cinco dimensiones de análisis

En este apartado se presentan los resultados 
de la investigación realizada. Se describen los 
rasgos principales observados en el ejercicio 
de la formación para la democracia y la ciu-
dadanía y, a la vez, se ofrecen algunos ejem-
plos de las expresiones concretas vividas en 
los diversos espacios pedagógicos y en las en-
trevistas realizadas a los múltiples actores del 
ejercicio educativo.

La democracia
Con base en las observaciones realizadas en 
las dos escuelas, la democracia y sus princi-
pios más propios —igualdad, libertad y justi-
cia— fueron referidos en forma explícita e im-
plícita. Desde las primeras observaciones se 
puso de manifiesto que en ambas institucio-
nes existe un proyecto formativo en, a través y 
para la democracia y la ciudadanía (Kerr, 1999, 
cit. en Sáez-Rosenkranz, 2019). Sin embargo, 
y de manera paradójica, pudo observarse que 
dicho proyecto no se encuentra del todo ex-
plícito, sino que permea a las instituciones a 
través de las propias prácticas pedagógicas. 
Ello significa que la democracia se percibe en 
el aula, se vive en los pasillos, en los recreos y 
en las asambleas; es decir, impregna a quienes 
son parte constitutiva de ellas, con un sentido 
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de praxis en el que se construyen decisiones, 
voces y oportunidades para todos.

Otras vías de análisis llevaron a encontrar 
que la democracia, sus principios y sus pro-
cesos se comprenden de forma opuesta a su 
definición procedimental. Es decir, aunque en 
ambas instituciones el proceso democrático 
se practica intencionalmente en el aula y en 
las asambleas escolares, en términos de su es-
tructura más propia (discusión y votación) se 
impulsa que este proceso sea profundamente 
formativo y natural. En tal sentido, la finalidad 
de las prácticas que se utilizan para el aprendi-
zaje de la democracia en ambas instituciones 
está encaminada a la comprensión del proceso 
democrático en términos de la participación 
activa y, de manera enfática, en la reflexión y la 
toma de decisiones individuales y colectivas.

Por otra parte, se encontró un sentido de lo 
democrático profundamente interiorizado por 
los estudiantes —especialmente en el caso de la 
E-2, dada su escolarización inicial en Maternal 
y Preprimaria en la misma institución; esto, sin 
embargo, no representó una desventaja para la 
E-1, puesto que en ambas escuelas se constató 
que no es necesario evidenciar la existencia de 
la democracia, ni estudiarla en lecciones del li-
bro de texto y memorizar su definición, ya que 
“la democracia, más que dictarla, se tiene que 
enseñar en la práctica misma” (ED-1).

En consecuencia, la democracia surge en 
ambas escuelas de manera inequívoca y trans-
curre en el día a día, ya que “esto de la parte 
democrática se va dando sin decirlo” (EP-1). 
Emerge “en la práctica cotidiana y no está es-
crita en un plan de trabajo sino en lo espontá-
neo que se hace con los niños y niñas” (EP-3).

Por ello es posible reconocer que la demo-
cracia se vive en estas escuelas como un proce-
so cotidiano de acuerdo y decisión “pues per-
mite tomar en cuenta las visiones de la gente 
que está ahí. Son decisiones consensuadas; es 
decir, habladas, discutidas y tomadas en con-
junto” (ED-2). Así, la práctica a la que más se 
recurre en las dos escuelas para fomentar la 
enseñanza de la democracia es la asamblea 

escolar y grupal. Es la forma en que los estu-
diantes abordan temas y situaciones de orga-
nización escolar, pero especialmente donde 
aprenden a resolver situaciones conflictivas 
que van desde el acuerdo para establecer re-
glas en el salón de clase, hasta situaciones en 
las que abiertamente plantean “no estoy de 
acuerdo” (OBS 1-1º).

Sobre la asamblea de grupo en la E-2 cabe 
advertir que una de sus finalidades es contar 
con una estructura específica que deciden los 
estudiantes, esto es, un coordinador o presi-
dente, y un secretario que lleva el cuaderno de 
actas, en el cual anota los puntos a tratar, así 
como invitaciones, felicitaciones, críticas, pro-
puestas y, lo más importante, la verificación de 
que los acuerdos se cumplan. La intención es 
que la asamblea grupal sea autogestiva y los es-
tudiantes se ejerciten en el proceso democrá-
tico de diálogo y construcción de consensos.

El diálogo es un factor constante que se 
privilegia en la enseñanza y la práctica de-
mocráticas. Es también el elemento distintivo 
del buen ejercicio democrático, pues impreg-
na todas y cada una de las actividades que se 
desarrollan en ambas instituciones. Esto es, 
se da la palabra, la voz, a los estudiantes, para 
que dialoguen con los demás, haciéndolos 
partícipes de las decisiones y del trabajo colec-
tivo; sirve para mediar los conflictos, puesto 
que los estudiantes expresan lo que piensan 
libremente y acuerdan soluciones a las proble-
máticas que enfrentan. A partir del diálogo se 
discuten las eventuales faltas de compromiso 
y los asistentes tienen la posibilidad de opinar 
sobre aquéllos que no cumplen lo acordado.

La democracia en el aula significa que los ni-
ños tienen la palabra: que pueden hablar, que 
pueden opinar, que pueden cuestionar, que 
pueden elegir y el docente no se pone arriba, 
sino que se pone en el nivel para escuchar lo 
que proponen y decidir con su propia expe-
riencia. No quiere decir negar la experiencia 
de que pueden saber más en un área, sino que 
eso es algo que se discute entre todos (ED-2).
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En esa línea, la reflexión de un docente so-
bre la democracia es contundente al referirse a 
los elementos que se privilegian para la ense-
ñanza de la democracia.

La democracia invita al diálogo, a la discusión 
inteligente que concluye en acuerdos. Es un 
estilo de vida que está enmarcado por valores 
como el respeto, el diálogo, la tolerancia, la ci-
vilidad, la convivencia, la igualdad y la inclu-
sión… Todo ello encaminado a una forma de 
vida pacífica, pero no contemplativa —pues 
todos debemos participar— en la que todas las 
personas somos consideradas y con la libertad 
para expresarnos y tomar nuestras propias de-
cisiones, ya sea de manera individual o tam-
bién colectiva (EP-4).

En síntesis, en las dos escuelas la enseñan-
za de la democracia, además de propiciar el 
aprendizaje de lo dialéctico, lo colectivo y lo 
individual, hace a los estudiantes partícipes del 
proyecto de vida en común que es la escuela.

La ciudadanía
Esta dimensión de análisis está presente en el 
trabajo cotidiano de las escuelas observadas; 
destacan tres vías formativas: a) un alto senti-
do de construcción de la colectividad y de per-
tenencia; b) el conocimiento de los derechos 
y las obligaciones como medio para atender 
los principios y valores más fundamentales; y  
c) la responsabilidad y el cuidado de sí mismos 
como antesala de lo justo y lo correcto. Se ob-
servó que en la propuesta de ambas institucio-
nes prevalece el objetivo de formar ciudadanos 
virtuosos: activos, solidarios, justos y respon-
sables. Cabe advertir que en ninguna de las 
escuelas se promueve una visión de la ciuda-
danía acotada exclusivamente al ámbito de lo 
normativo, es decir, a trasmitir solamente la 
noción de que ser ciudadano significa cumplir 
con la edad reglamentaria para ejercer ciertos 
derechos —por lo general, de participación 
convencional— y de pertenecer a una nación. 
Por el contrario, en ambas instituciones se 

deja de lado esta idea y se impulsa una no-
ción amplia y no restringida de la ciudadanía, 
orientada hacia las posibilidades que los estu-
diantes tienen para comprender que no hay 
un solo espacio de pertenencia, sino múltiples 
espacios de incidencia de los sujetos —escuela, 
familia, colonia, etcétera— para responsabili-
zarse y contribuir para construir algo mejor 
desde la colectividad y para señalar aquello 
que es injusto también.

En este sentido en ambas instituciones se 
inculca la certidumbre, en niñas y niños, de 
poder ejercer su derecho para formular plan-
teamientos propositivos y concretarlos:

Te conviertes en sujeto social, en ciudadano 
cuando te convences de que puedes hacer co-
sas, pero si eso lo aprendes a los 18 años es muy 
tarde, porque ya no te interesa hacerlas. Pero 
cuando los niños lo viven y lo van proponiendo 
dentro del espacio escolar, van fortaleciendo su 
personalidad, su seguridad en sí mismos y los 
va empujando a hacer sus propuestas sociales… 
La posibilidad de proponer cosas, por muy sen-
cillas que sean, y que se concreten los consolida 
como sujetos y como ciudadanos (ED-2).

Es por ello que, en las escuelas visitadas, la 
formación del ciudadano tiene una orienta-
ción muy clara: “es generoso con la sociedad” 
(EP-3) y “es una persona crítica, que se infor-
ma, que lee, que observa opiniones divergen-
tes y busca las fuentes más pertinentes; tiene 
convicciones claras de cuáles pueden ser sus 
acciones y tiene fuerza para emprenderlas; 
además, está consciente de que tiene una res-
ponsabilidad social delante de los demás y la 
asume” (ED-2). Ciertamente, las escuelas son 
espacios idóneos que posibilitan el ejercicio de 
una ciudadanía activa para la transformación 
social. De ahí que exista en ellas una tendencia 
al fortalecimiento de la ciudadanía civil (forta-
lecer la importancia de los derechos y las obli-
gaciones ciudadanas) y de la ciudadanía social, 
que los capacita para reconocer cuando estos 
componentes estén ausentes. En ese sentido, lo 
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que las escuelas buscan desarrollar no es sólo 
un discurso, ni prácticas asociadas al conoci-
miento exclusivo de instrumentos normativos 
y procedimentales, sino un ejercicio constante 
de reflexión y cuestionamiento sobre su cum-
plimiento y aplicabilidad en la realidad.

Al respecto, en la E-2 se identificaron prác-
ticas que fortalecen la ciudadanía civil y so-
cial, e inculcan en los estudiantes el ejercicio 
crítico y analítico de su realidad. Son activida-
des que se realizan semanalmente en el aula, 
como la lectura, el análisis y la contrastación 
en documentos como la Constitución, noti-
cias en general y temáticas de carácter social 
que llaman la atención de los alumnos sobre 
problemas que aquejan al país. Es el caso de 
los 43 estudiantes de Ayotzinapa desapareci-
dos, de la reforma educativa y de las marchas 
feministas, entre otros temas. Lo que se busca 
es que los estudiantes desarrollen capacidades 
de interpretación y discernimiento sobre las 
realidades sociales que viven; que propon-
gan y lleven a cabo acciones para entenderlas, 
aminorarlas o erradicarlas. La siguiente des-
cripción da cuenta de ello:

Maestro: a ver, chicos, quien no trae la Cons-
titución le falta herramienta para el trabajo de 
hoy. Quienes la tienen compartan por favor.
Maestro: los que tienen ésta del 85, observen 
que cada artículo tiene una caricatura que 
permite entender visualmente de qué va el 
artículo. Empiecen a explorar la Constitución 
que tengan. ¿Qué artículo puede llamarles la 
atención a partir de los que tienen un dibujo?
Niño 1: artículo 60 [cita el artículo 60 de su 
material, sobre la libre expresión].
Maestro: [al equipo] ¿qué entienden con ese 
artículo o qué impresión les da? ¿De qué trata?
Niña 2: qué podemos decir las cosas siempre y 
cuando no interfieran con los derechos de los 
demás.
Maestro: ok, entonces ustedes tienen derecho 
a expresarse siempre y cuando ¿qué?
Niño 3: no provoques delito o interfieras con 
los derechos de los demás.

Maestro: y que no interfiera con el derecho de 
los demás, pero además también mencionaste 
algo, que lo que tú digas no sean mentiras.
Niño 4: yo entendí que tenemos el derecho a 
decir lo que queramos siempre y cuando no 
sea un delito o una mentira.
Maestro: chicos y chicas, ¿qué impresión les 
da este artículo?, ¿qué tanto se cumple o no se 
cumple esto de expresarte libremente sin decir 
mentiras y sin que lo que digas provoque un 
delito o que interfiera con el derecho de los de-
más? ¿Qué piensan?
Niña 5: pues que no se cumple… ni se cum-
plía porque lo de los estudiantes, los 43, es-
taban diciendo lo que pensaban y aun así los 
secuestraron.
Maestro: ¿estás hablando de un momento en 
especial?
Niña 6: ¡ah no¡, ¡también ahorita! Cuando te 
culpan por cometer un delito que tú no hicis-
te, te acusan sin que hayas hecho tu nada y ahí 
te llevan a la cárcel.
Maestro: aquí menciona que tienes derecho a 
expresarte. Tendremos que revisar qué tanto 
de ese artículo se está respetando o no. Hay 
investigaciones que dicen que México es uno 
de los países con alto nivel de secuestro y de 
perder la vida [de periodistas] por el sólo hecho 
de expresarse, de decir lo que ven o piensan, 
cuando la Constitución dice que éste es un país 
que protege el derecho a expresarse (OBS-9-6º).

Tal como se puede apreciar, en esta escuela 
los estudiantes están frente a una concepción 
de ciudadanía activa a través de prácticas pe-
dagógicas orientadas a la reflexión, el diálogo y 
el análisis crítico de los instrumentos norma-
tivos en los que se concretan las obligaciones 
y los derechos de las personas. Se trata de un 
ejercicio de interpretación y contrastación en-
tre los documentos oficiales y lo que sucede en 
la cotidianidad, ya sea observada, reflexiona-
da o leída, para la construcción de propuestas 
de acción y mejora de su realidad. Un ejerci-
cio fundamental para comprender la condi-
ción ciudadana y, por tanto, una modalidad 
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formativa que invita al ejercicio de una ciu-
dadanía activa, así como al conocimiento re-
flexivo en conjunción con la acción comunita-
ria y social del individuo en el espacio público.

El recreo en la E-1 es una muestra de la in-
tervención de los estudiantes en el espacio pú-
blico y de la importancia del ejercicio demo-
crático a partir de la puesta en práctica de su 
proceso (propuesta, diálogo, consenso y toma 
de decisiones). Es el resultado del esfuerzo 
conjunto de toda la comunidad que, a lo largo 
de más de tres ciclos escolares consecutivos, 
trabajó y discutió en asambleas grupales, en 
consejo técnico y en la asamblea general la 
mejor forma para paliar una problemática co-
mún a todos los estudiantes. Dicha situación 
permitió que la comunidad, a través de pro-
puestas y toma de acuerdos, afianzara una es-
trategia entre alumnos, profesores, padres de 
familia y dirección para comprometer a la co-
munidad en torno a una convivencia pacífica, 
a concientizar a los estudiantes del respeto y 
el cuidado mutuos. Así lo describe uno de los 
profesores entrevistados:

Al unirse los turnos matutino y verspertino 
en una escuela de tiempo completo (2014) ha-
bía una rivalidad entre los estudiantes, la cual 
se agudizaba cuando se compartían espacios, 
como lo fue el recreo. Fue en las Juntas de 
Consejo Técnico donde dialogamos sobre la 
situación y acordamos medidas para atender 
el problema: platicar con los propios estudian-
tes, hacer trabajo colaborativo en el grupo, con 
otros grados e incluso con padres de familia; 
sobre esas modificaciones se hacía partícipes 
a los estudiantes, quienes también opinaban. 
El punto central fueron nuestras pequeñas 
asambleas grupales, que nutrían a la asamblea 
escolar que se hacía en el patio con todos los 
estudiantes (EP-4).

La mayoría de las prácticas que se llevan 
a cabo en los recreos de la E-1 surgió de las 
propuestas que los estudiantes hicieron, “las 
cuales se pusieron en marcha con algunas 

adecuaciones” (ED-1). Hay actividades que 
se realizan de fijo y otras que cambian cada 
semana dependiendo del profesor que esté a 
cargo y de los acuerdos de asamblea. En tal 
sentido, las prácticas que se identificaron son:

• La música. Cada día suena en el patio 
de la escuela y “llegó a los recreos por el 
contexto de los niños, les encanta, hay 
momentos de impacto cuando todos 
cantan la misma melodía” (EP-4). Los 
estudiantes escuchan diferentes gé-
neros dependiendo del estilo de cada 
profesor, “aunque invariablemente el 
reguetón se toca una vez por semana” 
(EP-5). Se trata de una práctica alterna-
tiva que sin duda aporta beneficios a 
los estudiantes y ayuda en su compor-
tamiento en los recreos.

• Los juegos y juguetes didácticos. Les 
proporcionan materiales como legos y 
rompecabezas, entre otros, para que en 
grupos hagan uso de ellos; también les 
dan cuerdas para que jueguen a saltar-
la. La incorporación de esta práctica es 
resultado de un acuerdo que “cuando 
fue propuesto por los niños a los pro-
fesores nos costó trabajo aceptar, pero 
fue decisión de ellos y compromiso, lo 
cual sorprendió más porque dio muy 
buenos resultados” (EP-4).

• Los libros. Se facilitan libros del rincón 
de lectura que los estudiantes eligen de 
manera libre y se destinan espacios es-
pecíficos para que puedan leer sin inte-
rrupciones.

• El dibujo. Se les proporcionan hojas de 
reciclado o copias para que puedan co-
lorear, hacer dibujos o incluso papiro-
flexia.

• Los profesores participan de manera ac-
tiva, organizándose en guardias. Así, su 
presencia e influencia en este espacio 
es clave para conocer a los estudian-
tes, vincularse con otros compañeros 
y conocer sus afinidades y rivalidades. 
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En el recreo también participan padres 
y madres de familia, quienes acuden 
a leer sobre temas como la amistad, la 
familia, el respeto, la igualdad y la in-
clusión, “lo que también benefició a los 
recreos y cambió las ansias de correr y 
gritar por el gusto de convivir” (EP-4).

…la maestra Gaby facilita los juegos 
que tienen sus alumnos en el salón, 
los niños se los prestan a los otros ni-
ños: boliche, juegos de mesa, rompe-
cabezas didácticos de madera, jenga. 
La maestra Ely proporciona las hojas 
para dibujar. Marco, monta expo-
siciones de sus trabajos como los de 
ciencias; los profes de educación fí-
sica montan números musicales que 
luego se reproducen en el patio. Todo 
esto, para aprender a compartir y for-
talecer los lazos de comunidad, cosa 
que también era muy complicada en 
nuestros inicios (EP-4).

Las prácticas que se identificaron en esta 
categoría concientizan a los estudiantes de 
que su participación es fundamental para la 
construcción de comunidad. Sin ella no hay 
colectividad posible, ni cuidado del otro.

Otras formas de ciudadanía
La importancia de identificar y analizar las 
prácticas pedagógicas de las escuelas obser-
vadas en esta categoría radica en que integra 
temas de la nueva agenda global y su vínculo 
con la ciudadanía. Es decir, aborda los temas 
más recientes en la discusión sobre la ciuda-
danía tales como el reconocimiento del valor 
de la diversidad (ciudadanía multicultural y 
ciudadanía inclusiva); la importancia del cui-
dado del medio ambiente (ciudadanía ecoló-
gica); y el cuidado e interés por la humanidad 
(ciudadanía universal). En tal sentido, en las 
observaciones realizadas fue notorio el impul-
so de prácticas pedagógicas relacionadas con 

la construcción de un/a ciudadano/a que está 
interesado tanto en su comunidad más inme-
diata como en la externa. De tal suerte, las es-
cuelas tienen por objetivo que los estudiantes 
desarrollen su sentido de responsabilidad por 
la humanidad y de manera enfática por el cui-
dado del medio ambiente. Resulta interesante 
señalar que, si bien ambas instituciones forman 
para el cuidado y atención del medio ambiente, 
los estudiantes tienen un papel central en este 
cometido puesto que son los que proponen ac-
tividades y acciones en favor de esta temática.

Así, en la E-2 se observó un decidido 
impulso a prácticas que favorecen el cui-
dado ambiental —a partir de la búsqueda 
de información y la experiencia misma— y 
las necesidades de los seres vivos que les ro-
dean. Concretamente, se alude al cuidado 
de las mascotas adoptadas por la escuela, de 
los espacios creados para la atención de los 
animales —el rincón vivo— así como para el 
cuidado de plantas en un mini-vivero donde 
los estudiantes cultivan especies forestales en-
démicas que son plantadas después en algún 
sitio cercano y deforestado. Otra práctica que 
contribuye a que los estudiantes sean cons-
cientes del peso que tiene cuidar los recursos 
naturales es el proyecto que tiene la escuela de 
reducción de residuos sólidos, en el que se fo-
menta una cultura del reciclado a través de la 
clasificación de los residuos.

Este proyecto transversal de reciclado está 
presente en los diferentes actores de la comu-
nidad de la escuela, especialmente en los niños 
y niñas, quienes explican en las cartas de la co-
rrespondencia escolar que tenemos una cam-
paña permanente de reciclado, comentando 
acerca de los 12 botes de basura que se tienen 
en la entrada de la escuela para clasificar los 
residuos sólidos. Con este proyecto, compren-
den y reconocen que se trata de residuos que 
no son basura, sino que sirven para ser reuti-
lizados y con ello no se daña tanto al planeta 
(Escuela Activa Paidós, 2019b: 17).
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Otro aspecto a destacar tiene que ver con la 
existencia de una fuerte convicción, identifica-
da en ambas instituciones, para que la escuela 
constituya un espacio real de visualización y 
aceptación de la diversidad. Así, se observó 
una formación que apuesta claramente por 
la comprensión de la diversidad, esto es, que 
en las escuelas se fomenta una apertura para 
la inclusión “en serio, y no como un slogan de 
que todo mundo puede estar ahí” (ED-2). De 
esta manera, los estudiantes que acuden a es-
tas escuelas aprenden a vivir en sociedad y a 
comprender la existencia de lo diverso a partir 
de la convivencia con estudiantes que tienen 
algún tipo de dificultad, ya sea de conducta o 
por razón de algún síndrome o grado de an-
siedad. Ambas escuelas reciben a estudiantes 
con evidentes problemáticas, con la intención 
de ayudarlos y acompañarlos en su proceso 
de integración escolar y darles el espacio que 
también les corresponde en la sociedad. En 
tal sentido, una de las prácticas observadas 
en la E-2 para atender estudiantes con proble-
mas de lenguaje fue el trabajo diferenciado 
en actividades de grupo. Es decir, aunque el 
trabajo no constituía —a simple vista— algo 
diferente con relación a lo que realizaba todo 
el grupo, el estudiante sí realizaba un trabajo 
especial adecuado a sus necesidades. Así, en 
una situación en la que un estudiante mani-
festó evidentes dificultades para leer, el gru-
po se mostró claramente respetuoso. Cabe 
señalar que no se trató de un respeto fingido 
ni impuesto, sino natural, de aceptación de la 
diferencia por parte del grupo. Un directivo 
dijo: “aprender eso en la vida para esos niños 
es fundamental. Es saber que alguien tiene 
dificultad para leer, pero es bueno en historia; 
tiene dificultad para escribir, pero sí puede 
darnos sus ideas y podemos trabajar con ellas” 
(ED-2). Comprender la diferencia no es fácil, 
pues confronta a las personas en su individua-
lidad y las escuelas, a través de sus prácticas, 
se esfuerzan para que los estudiantes ejerciten 
esa comprensión y asimilen que “la diferencia 
construye, no destruye; entenderlo no es fácil, 

hay que perderle el miedo al enojo, a enfrentar 
esa realidad” (EP-3).

En el caso de la E-1 se observó que la asam-
blea grupal constituyó una práctica pedagógi-
ca para el entendimiento y apoyo a niños con 
problemas de conducta. Cabe destacar la forma 
en la que los niños decidieron —como acuerdo 
de asamblea grupal— ayudar a dos de sus com-
pañeros a cumplir con el compromiso de buen 
comportamiento, brindándoles su amistad y 
posibles soluciones, y al reconocer que no siem-
pre son los causantes de todos los conflictos que 
suceden en el recreo y en el salón de clase.

En suma, la enseñanza de la ciudadanía 
implica necesariamente inclusión y compren-
sión del otro, de su pensamiento, de su actuar, 
de su condición y de su diferencia para cons-
truir colectivamente: “aprender que la dife-
rencia es natural y que en esa diferencia pode-
mos apoyar al otro, ya que en las nuestras nos 
van a apoyar; es parte de aprender a vivir en 
sociedad” (ED-2).

Participación social y política
Entre las categorías que buscan interpretar 
la vivencia de la democracia en la escuela, la 
participación ciudadana es crucial. Es sabido 
que la participación democrática y ciudadana 
concreta no sólo se da por actividades como 
el voto, sino en la posibilidad de opinar y dia-
logar. En las observaciones se pudo constatar 
que la participación juega un papel determi-
nante en el aprendizaje de la democracia y es 
otra de las características que más se advierte 
en las dos instituciones, ya que su interés su-
perior está puesto en el impulso de prácticas 
orientadas a la intervención individual y co-
lectiva para el bien común. Así lo expresa una 
profesora: “la participación posibilita que los 
estudiantes hagan comunidad; yo no veo a la 
escuela sin comunidad; la escuela es un libro 
abierto a la comunidad” (EP-1).

Las prácticas pedagógicas que se identifi-
caron en esta categoría tienen tres líneas for-
mativas: a) la acción comunitaria y práctica de 
organización y gestión colectiva de la escuela; 
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b) la toma de consciencia de las responsabili-
dades ciudadanas; y c) la participación activa 
y electiva individual y colectiva en el espacio 
público de la sociedad. Es por ello que la par-
ticipación ciudadana y democrática de los es-
tudiantes se ve fortalecida con prácticas como 
la observada en la E-2, en la que todos tienen, 
por decisión propia y colectiva, un encargo y 
una responsabilidad a nivel grupal e institu-
cional. Se trata de tareas colectivas denomina-
das “comisiones” que surgen de la propuesta 
abierta y el acuerdo conjunto de estudiantes, 
profesores, directivos y trabajadores para el 
mejor funcionamiento de la escuela y de los 
grupos, en beneficio de toda la comunidad 
(OBS-3-1º; OBS-5-3º; OBS-7-6º). Los estudiantes 
proponen y eligen la comisión a la que quie-
ren pertenecer. Las comisiones gozan de gran 
autonomía y están integradas por tres estu-
diantes como máximo. A nivel institucional, 
existen comisiones ya establecidas —aunque 
ello no constituye impedimento para propo-
ner o establecer nuevas— como la de plantas 
y el rincón vivo que incluye tortugas, plantas, 
perros y gatos. También están las de suéteres, 
baños, basura, cocina, patio y juegos. Como 
espacios de observacion y responsabilidad, las 
comisiones informan de manera semanal y 
en la asamblea general se valora el trabajo del 
grupo a cargo de cada comisión. Es así como 
en esta escuela “la cooperación se establece 
como filosofía de vida” (ED-2).

Las comisiones son propuestas abiertas de 
toda la comunidad, considerando las tareas 
que nos sirvan para estar mejor todos. Para 
cuidar el ambiente, para cuidar los libros, 
para respetar a los otros. Algunas han sido 
propuestas por las maestras y maestros, por el 
colectivo. Y otras por los niños y niñas. Todas 
se cumplen. Los grupos pueden decir ésta co-
misión me gusta, pero también los maestros. 
No hay un establecimiento por edad, pero sí 
hay ciertas consideraciones; los más chiquitos 
no suben todas las escaleras. Hay grupos que 
pueden tener las comisiones del salón y varias 

de afuera y pelean en la asamblea la comisión 
que ellos quieren. Llegan a una asamblea ge-
neral y dicen: “oigan, no están cumpliendo la 
comisión de ponerle el agua a los perros, en-
tonces nosotros, segundo de primaria, quere-
mos tener esa comisión”. Eso también forma 
parte de una decisión mucho más democráti-
ca. O sea, dejar que ellos decidan y digan “sí 
la queremos cumplir”. Dejamos que hagan la 
comisión que se les ocurra y eso hace que se 
apropien de ellas (ED-2).

Como pudo observarse, además de ejercer 
la libertad de elección —que “es el corazón de 
la democracia” (EP-3)— los estudiantes apren-
den que sin cooperación no hay mejora colec-
tiva, pues asumen la responsabilidad de llevar 
a cabo una tarea específica y son conscientes 
de que su participación es fundamental por-
que suma a la construcción y mejora del espa-
cio escolar que se comparte.

La práctica que realizan las dos institucio-
nes —en términos del impulso a la participa-
ción social— se expresa también en la posibili-
dad que tienen los estudiantes para proponer, 
elegir y contribuir activamente en activida-
des donde se conjuntan diversas áreas del 
conocimiento. Así, en la escuela se estimula  
la responsabilidad ciudadana y se anima al es-
tudiante para que proponga —a partir de sus 
ideas— acciones que tengan una influencia 
colectiva y puedan llevarse a cabo a través de 
la participación activa.

Al proponer hacer una manta para ir a una mar-
cha, los niños y niñas experimentan una parti-
cipación real activa. Ellos pueden participar en 
actos políticos, diría yo. Están convencidos de 
que ir a una marcha por el planeta es bueno y 
van. O a una marcha del 68 y van, de los 43 y van. 
En tiempo de zapatistas hubo muchas marchas 
en donde hubo niños de la escuela ahí presen-
tes. …hay una formación que les permite ir to-
mando conciencia no sólo de sus derechos, sino 
de sus responsabilidades ciudadanas (ED-2).



Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60737
Z.M. Celis  |  Democracia en la escuela 161

Respecto a la E-1, cabe señalar que, al ser 
una institución pública, su ámbito de acción 
en términos del ejercicio participativo en ac-
tividades externas se ve un tanto acotado; sin 
embargo, no es menor el trabajo y el empeño 
que la institución dedica para que los estu-
diantes sean partícipes de la toma de decisio-
nes y sus implicaciones. Ya en otras categorías 
se ha especificado el trabajo pedagógico que 
realiza la institución, el cual posibilita que los 
estudiantes en las asambleas tengan una parti-
cipación crítica, activa y democrática al com-
partir su punto de vista, como por ejemplo “al 
solicitar que, al igual que ellos, los maestros 
lleguen temprano” (OBS-9-AG); o al argumen-
tar en contra de la revisión de mochilas por 
parte de los profesores y padres de familia. Así 
lo señaló una niña en su participación en la 
asamblea general: “en 6ºB acordamos que no 
queremos revisión de mochilas, sobre todo 
porque las niñas tenemos cosas muy perso-
nales ahí; proponemos que sea entre las niñas 
del grupo la revisión al llegar en la mañana al 
salón” (OBS-10-AG); o al decidir si se compra 
algún tipo de material educativo para los re-
creos. Por lo tanto, se pone a consideración 
de la asamblea general y los estudiantes votan 
por los acuerdos y resolutivos y así aprenden 
a proponer, a ejercer su derecho a opinar y, en 
consecuencia, a asumir su responsabilidad y 
a participar de forma ciudadana. Ejemplo del 
ímpetu por generar aprendizajes participati-
vos y democráticos en los estudiantes es la si-
guiente propuesta expresada por un directivo:

Una idea que traigo en mente es cómo cons-
truir una pequeña organización de representa-
ción de alumnos. Es algo que estoy madurando, 
que estoy pensando, si fortalece el proyecto de-
mocrático que traemos o lo hace más burocrá-
tico, o nos seguimos donde estamos… Muchas 
de las cosas que hacemos en la escuela se defi-
nieron en la asamblea escolar y no ha sido cosa 
sencilla, no tanto con los niños, paradójica-
mente, es más complicado con los adultos, con 
los padres de familia e incluso con los propios 

maestros, porque los maestros estamos forma-
dos de una forma de ser tal, que la autoridad 
soy yo, ningún alumno me puede decir si estoy 
bien o estoy mal, y los padres de familia pues 
ni qué decir, es complicadísimo que un niño le 
diga a su papá “oye papá, pero yo creo que esto, 
es esto” y opinar y decir, o sea, hay una forma-
ción muy vertical, es el sistema mismo en el que 
estamos, de arriba para abajo y esto se tiene que 
modificar, pues el que tiene mayor jerarquía es 
el que dice y decide. Eso sucede en todos lados, 
y en la escuela también (ED-1).

Formación ciudadana:  
principios y valores ético-políticos
Esta es la última de las dimensiones identi-
ficadas e incluye aspectos que se traducen en 
la escuela en prácticas y procesos de enseñan-
za y aprendizaje que tienen por finalidad que 
los estudiantes aprendan principios y valores 
desde la individualidad y la colectividad. Al 
respecto, en el análisis de resultados se iden-
tificaron principios y valores ético-políticos 
—individuales y colectivos— que se ponen en 
juego para la formación democrática y ciuda-
dana. Si bien, no es posible dar cuenta de to-
dos y cada uno de ellos, se destaca un par de 
ejemplos que cobran relevancia para el campo 
de la educación, pues representan lo que en las 
escuelas visitadas se observó y lo que estas ins-
tituciones hacen para contribuir a la construc-
ción de una cultura de la democracia y de los 
derechos humanos, cuya finalidad es integrar 
a los individuos en la sociedad. Como se ha di-
cho, las asambleas grupales y escolares son las 
prácticas más utilizadas para la enseñanza y el 
aprendizaje de la democracia en las dos institu-
ciones observadas. A partir de estas estrategias 
clave, junto a otras más específicas —el diálo-
go, los debates, el trabajo cooperativo y soli-
dario, la participación en la convivencia, por 
mencionar algunas— las escuelas preparan a 
los estudiantes para ser ciudadanos al focalizar 
su enseñanza “en los procesos formativos y no 
solamente en el aprendizaje de conocimientos 
académicos” (ED-1). Como señaló un docente, 
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“el que se perdió la clase de Cívica no se perdió 
de haber aprendido qué dice el artículo uno; se 
perdió de todo lo demás” (EP-3).

Por ello, en estas instituciones la educación 
es considerada un proceso intencional y de 
conciencia que permite el reconocimiento del 
ser humano, pone en juego las múltiples mane-
ras de ser y de interpretar el mundo y se basa 
en un sistema de valores que necesariamente 
define el ideal de ser humano que se busca for-
mar. Ciertamente, en la escuela los estudiantes 
aprenden a desarrollar actitudes y habilidades 
para la vida y en las instituciones observadas, 
más que aprenderlas, las viven y las experimen-
tan. Tal como lo expresa uno de los directivos:

Pensar que el ciudadano es a partir de la mayo-
ría de edad y que de repente ya cuando creció, 
ya es ciudadano y ejerce, es un gran error. No 
se puede llegar a ser ciudadano si no se prepara 
para ello, y el primer espacio social diverso a la 
familia es la escuela. Y la escuela necesita vivir 
eso de manera importante porque es la prime-
ra vez que se encuentran con otros, con otros 
universos, con otras cosmovisiones. Y eso los 
va a formar muchísimo. Entonces yo creo que 
formarte a la democracia pasa por las comi-
siones que se tienen, la responsabilidad para 
la escuela, las asambleas escolares, los acuer-
dos y reglamentos de los niños y las niñas, los 
nuevos que se les ocurren. Las propuestas que 
ellos hacen y que emprenden y que revisan y 
que evalúan en conjunto. Pasa por experimen-
tar socialmente qué pasa si yo propongo esto y 
lo llevo a cabo. Yo creo que la formación ciu-
dadana parte por un clima, no por contenidos, 
no por definir los valores, no por decir qué es 
honestidad, qué es justicia. Tiene que ver con 
vivirlo por la edad de los niños. A lo mejor un 
día llegamos a tener nociones y concepciones 
muy avanzadas de lo que es justicia y equidad, 
pero cuando son pequeños lo tienen que vivir 
y tienen que ser capaces de poder enfrentarse 
a su percepción de lo que es injusto y defender-
lo en una asamblea general y argumentar por 

qué eso es injusto. Y además escuchar lo que 
dicen otros acerca de su percepción de injus-
ticia para poder crecer en eso. Yo creo que la 
formación ciudadana parte más de eso, de un 
clima que se vive en la escuela que es vital para 
poder aprender (ED-2).

En tal sentido, la formación ciudadana se 
potencia a partir de prácticas colectivizantes 
en donde los estudiantes ponen en común sus 
ideas y aprendizajes y al mismo tiempo están 
abiertos para aprender de otros. Es el caso de 
la E-1, que genera espacios para la lectura en 
colectivo a partir de prácticas como el café li-
terario grupal e intergrupal, cuya finalidad es 
que los niños compartan con sus compañeros 
y con otros estudiantes el libro que están le-
yendo por placer, y no por obligación. Dicha 
práctica, que “se realiza en todos los grupos y 
el maestro genera las condiciones favorables y 
motivantes para la lectura, se lleva a cabo cada 
15 días en cada salón, y además de los alum-
nos también pueden participar los padres de 
familia” (EP-5). En la modalidad intergrupal, el 
café literario es una práctica por demás inte-
resante, ya que los niños de 1º a 3º y de 4º a 6º se 
reúnen bimestralmente en un salón y comen-
tan un mismo libro que todos leyeron. “La 
experiencia es muy rica, pues existen diversos 
puntos de vista de niños de distintas edades 
y ello acrecienta el interés por la lectura y por 
compartir lo que piensan, lo que sienten, a 
partir de sus experiencias de vida” (EP-4).

En [la formación ciudadana] se conjunta la 
práctica de valores: el trabajar colaborativa-
mente; el ser solidarios; el respetar; el tener 
responsabilidades; el ser demócrata. Este tipo 
de valores se conjuntan en el proyecto escolar 
para que el estudiante comprenda su realidad 
e intervenga en ella. También algunas líneas 
formativas académicas son importantes para 
nosotros, por ejemplo, la lectura y la escritu-
ra son dos partes sustanciales de la formación 
ciudadana (ED-1).
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Cabe destacar que, si bien en ambas ins-
tituciones el valor de la colectividad se hace 
realidad en la práctica docente, en el caso de la 
E-2 los profesores comparten un esquema de 
docencia por disciplina transversal. Es decir, 
cada docente trabaja “con la disciplina que le 
es más significativa y en la que es más experto. 
Eso nos ha permitido entender que somos un 
colectivo en serio. No una isla en cada salón” 
(ED-2). Por ello, “los niños y las niñas de esta 
escuela tienen muchos maestros” (ED-2). Esto 
enriquece sin duda a la institución, pues hace 
que “el consejo técnico permita retroalimen-
tar a quien está con el grupo y a los que inte-
ractúan con ese niño” (ED-2).

Por último, vale la pena centrar la mira-
da en la E-1, donde la formación ciudadana 
se configura a partir de la transversalidad, en 
el quehacer cotidiano dentro del aula y desde 
formas específicas, como el trabajo por pro-
yectos. Se trata de pensar en escenarios mo-
rales emergentes que involucran temas como 
los derechos humanos y algunas de sus pro-
blemáticas: discriminación, inmigración, vio-
lencias de género, entre otras, y la formación 
en valores ético-políticos que influyen para su 
atención y prevención. Son temas que se dis-
cuten en el aula y cuyo tratamiento no se limi-
ta a un saber informativo; por el contrario, se 
potencia la enseñanza de valores que conside-
ran la discusión razonada, la promoción de la 
autonomía moral, el fomento de las decisiones 
colectivas e incluso las experiencias de vida.

Consideraciones finales

Con la información recabada en el trabajo de 
campo realizado, y a partir de la contrastación 
de la información con los elementos concep-
tuales planteados en la primera parte de este 
trabajo, es posible advertir algunas conside-
raciones. Las escuelas analizadas constituyen 
un ejemplo válido de prácticas pedagógicas 
alternativas en la enseñanza para la democra-
cia y en la formación ciudadana. Se trata de 
instituciones, una pública y una privada, que 

sin contrariar el marco formal de la educación 
básica posibilitan el desarrollo de novedosas 
formas para educar en la ciudadanía a través 
del ejercicio mismo de la democracia en la 
escuela.

Los elementos que se encontraron en 
términos de la dimensión de la democracia 
sobresalen por tres características: a) la con-
vicción de que la democracia se aprende y es 
posible vivirla en la escuela; b) el reconoci-
miento del diálogo como una vía privilegiada 
para la libre expresión y la construcción de 
consensos; y c) la importancia de integrar en 
el aula procesos de debate y toma de decisio-
nes colegiadas. Las características antes seña-
ladas se observan en las asambleas de ambas 
escuelas, en las que las niñas y los niños son 
parte de la toma de decisiones de sus institu-
ciones a través del diálogo y verifican el cum-
plimiento de los acuerdos construidos entre 
todos y todas.

A su vez, en la dimensión de la ciudada-
nía es posible resaltar cuatro elementos: a) la 
evidencia de que el ciudadano se construye 
y es resultado de la acción cotidiana; b) la in-
fluencia positiva de ampliar el aprendizaje de 
la ciudadanía a la familia, a la comunidad y a 
la sociedad; c) el impulso de prácticas educa-
tivas que desarrollen el pensamiento crítico; 
y d) una formación orientada a la justicia. 
Todo ello se constata en la E-2 a través de la 
lectura, análisis y discusión de documentos 
normativos, noticias y temas sociales, y en la 
E-1 a través del recreo, en el que las niñas y los 
niños, en conjunto con otros miembros de la 
comunidad educativa, construyen acuerdos 
para promover una convivencia armónica, así 
como el respeto y el cuidado a las y los otros.

Por su parte, en la tercera dimensión se 
rescatan dos características: a) las ventajas 
de integrar lo común con lo diverso en la 
ciudadanía inclusiva; y b) la importancia del 
cuidado del medio ambiente. Esta dimensión 
se verifica en la E-2 a través de los proyectos 
emprendidos para que las y los niños se in-
volucren, por ejemplo, en el cuidado de los 
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animales y del minivivero, así como en la re-
ducción de residuos; y en la E-1 a través de las 
prácticas pedagógicas que buscan compren-
der y abrazar la diversidad, como el trabajo 
diferenciado.

En la cuarta dimensión destacan cuatro 
elementos: a) el ejercicio participativo como 
detonante en la enseñanza de la democracia y la 
formación ciudadana; b) el desarrollo del apren-
dizaje cooperativo y de servicio hacia la comu-
nidad; c) la capacidad de concretar propuestas 
en acciones; y d) prácticas para la mejora de la 
convivencia, la democracia y la construcción 
de un orden social más justo. Lo anterior se 
ejemplifica en las escuelas por medio de las co-
misiones en las que las niñas y los niños tienen 
libre elección y participan en pro del bienestar 
común (E-2) y en las asambleas escolares (E-1).

La quinta dimensión advierte dos aspec-
tos: a) la práctica de valores y actitudes para la 
democracia y la ciudadanía; b) la experimen-
tación y desarrollo de procesos deliberativos. 
Estos aspectos se materializan a través del café 
literario y el trabajo por proyectos, que consti-
tuyen prácticas que promueven el trabajo co-
lectivo (E-1) y el trabajo docente disciplinario 
transversal (E-2).

En suma, el propósito planteado en este 
trabajo de adentrarse en las característi-
cas de la educación para la democracia y la 

formación ciudadana se cumplen para las 
dos escuelas observadas. No obstante que 
cada una de ellas posee diferencias en cuan-
to al nivel sociodemográfico, económico y de 
capital cultural, entre otras, comparten una 
agenda educativa en términos de educar en 
principios democráticos y ciudadanos. En 
este sentido, en ambas escuelas pudo obser-
varse un impulso a prácticas pedagógicas que 
no se limitan al estudio contemplativo de lo 
normativo, pues promueven, desde sus parti-
cularidades, el ejercicio de la democracia y la 
ciudadanía a través de la participación, la libre 
elección, el análisis, la discusión y construc-
ción de acuerdos en conjunto, el sentido de 
pertenencia, la justicia, el respeto y el autocui-
dado y el cuidado a las y los otros, así como el 
bienestar común, entre otros aspectos.

No se trata de ejemplos que se puedan 
transferir de una manera automática a la 
compleja situación de las escuelas de educa-
ción básica en México, y menos aún se trata de 
pretender uniformar los muy diferentes siste-
mas público y privado entre sí. Lo que se ha 
procurado hacer es resaltar las características 
comunes en las que confluyen las dos institu-
ciones educativas. Se trata de un acercamien-
to que, lejos de plantear conclusiones últimas, 
se pone a la consideración de la comunidad 
estudiosa de la educación.
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Perspectiva decolonial de la evaluación escolar  
en contexto de diversidad social y cultural
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El artículo discute argumentos alternativos sobre la evaluación escolar 
en contexto de diversidad social y cultural, desde una perspectiva de-
colonial, como una forma de contrarrestar la concepción occidental de 
evaluación escolar en contextos indígenas e interculturales. Las pregun-
tas que guían esta discusión tienen relación con identificar cuáles son 
los requerimientos metodológicos del proceso de evaluación escolar en 
contexto de diversidad social y cultural; y cuáles son las potencialidades 
metodológicas de la evaluación dialógica para la formación de personas 
en contexto de diversidad social y cultural. El artículo está fundamen-
tado en un análisis de contenido de literatura académica de perspectiva 
intercultural referente a la evaluación escolar. La información recopilada 
y sistematizada se analiza con base en los referentes epistemológico, pe-
dagógico y psicológico. Los principales resultados muestran la urgencia 
de sistematizar la comunicación dialógica como opción didáctica en los 
procesos de evaluación escolar en contexto de diversidad social y cultural.

The present article discusses alternative arguments about school evalua-
tion in the context of social and cultural diversity from a decolonial pers- 
pective, as a way to counteract the Western conception of school evalua-
tion in indigenous and intercultural contexts. The questions that guide this 
discussion are related to identifying the methodological requirements of the 
school evaluation process in the context of social and cultural diversity, and 
the methodological potentialities of dialogical evaluation for the formation 
of people in the context of social and cultural diversity. To achieve this, we 
used a qualitative methodology, based on a content analysis of academic 
literature from an intercultural perspective regarding school evaluation. The 
information collected and systematized is analyzed based on epistemologi-
cal, pedagogical, and psychological references. The main results show the ur-
gency of systematizing dialogic communication as a didactic option in school 
evaluation processes in the context of social and cultural diversity.
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Introducción1

Los sistemas educativos escolares a nivel 
mundial se han caracterizado, en general, por 
ser coloniales, estandarizados y descontex-
tualizados de la realidad social, cultural y te-
rritorial propia de la población que atienden. 
Por ejemplo, Latinoamérica es una región 
geopolítica que se caracteriza por una com-
posición étnica heterogénea, en la cual los 
pueblos indígenas constituyen agrupaciones 
culturalmente significativas, pues poseen sus 
propios marcos epistémicos para comprender 
y explicar el mundo (Salazar et al., 2015; Quin-
triqueo et al., 2021). La base epistémica de los 
conocimientos indígenas contribuye con su 
riqueza social, cultural, lingüística y espiritual 
al desarrollo de la sociedad en los ámbitos de 
salud, justicia, relación con el medio ambiente 
y educación. Sin embargo, la sociedad colonial 
ha negado e invisibilizado sistemáticamente 
los conocimientos indígenas en los distintos 
ámbitos, y con ello le ha negado a estos pue-
blos la posibilidad de relacionarse de manera 
simétrica con el conocimiento eurocéntrico 
occidental, por ejemplo, en la educación esco-
lar (Arias-Ortega et al., 2018).

En ese sentido, el ocultamiento de la diver-
sidad social y cultural en la educación escolar 
ha generado un racismo sistemático frente a los 
pueblos indígenas y grupos subalternizados a 
los cuales se les considera inferiores cognitiva-
mente, o como razas insuficientemente evolu-
cionadas (Mampaey y Zanoni, 2015; Zañartu 
et al., 2017; Mora, 2019). Sostenemos que esta 
supuesta inferioridad se ha transversalizado en 
el sistema educativo escolar a través del menos-
precio sistemático a sus marcos epistémicos 
propios, mismos que en la evaluación escolar 
se han deslegitimado por no ser científicos y 
a los que sólo se les atribuye sentido común 
(Grosfoguel, 2011). De esta manera, desde la so-
ciedad hegemónica se sitúa al indígena como 
un “otro”, “no científico”, en una posición de 

 1 Este resultado de investigación se enmarca en el proyecto FONDECYT de iniciación No 11200306, financiado por la 
Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo de Chile (ANID).

barbarie que justifica el esfuerzo de civilizar-
lo en la educación escolar, tanto en el ámbito 
religioso como en el de la formación en el “co-
nocimiento verdadero” de corte eurocéntrico 
occidental (Dussel, 2001; Galindo, 2014). Es sa-
bido que en los sistemas educativos escolares se 
busca la homogeneización de los sujetos que se 
forman, independientemente de su diversidad 
social y cultural, y para ello se les despoja de su 
sistema de conocimientos propios para reem-
plazarlo por el conocimiento eurocéntrico.

En esa perspectiva, los pueblos indígenas y 
grupos subalternizados a nivel mundial han co-
menzado con demandas y cuestionamientos al 
Estado en general —y a la sociedad hegemónica 
en particular— para repensar la sociedad y sus 
instituciones, desde un pluralismo epistemoló-
gico intercultural que responda a la diversidad 
social, cultural y lingüística que interactúa en el 
marco escolar (Zambrana, 2014; Salazar, et al., 
2015). El pluralismo epistemológico intercultu-
ral es entendido como la diversidad de saberes y 
conocimientos que existen en la sociedad; entre 
éstos no prevalece sólo una interpretación de la 
realidad universal, sino que las diversas inter-
pretaciones dependen de los marcos concep-
tuales que sustentan los diferentes sujetos que 
entran en interacción (Olivé, 2000; Zambrana, 
2014). Así, el pluralismo epistemológico inter-
cultural en contextos educativos de diversidad 
social y cultural implica la coexistencia de di-
ferentes maneras de conocer, saber e intervenir 
en el mundo que son legítimos y que, al entrar 
en diálogo e interacción, permiten construir un 
conocimiento en común (Galindo, 2014). Desde 
este pluralismo epistemológico intercultural se 
busca poner en tensión los conocimientos indí-
gena y eurocéntrico occidental para que, en su 
negociación y articulación, se pueda construir 
un proyecto común, principalmente en el área 
de la evaluación escolar, desde una perspectiva 
intercultural.

En el marco de este artículo, nos centramos 
en la enseñanza y aprendizaje en la educación 
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escolar, proceso en el cual cobra gran relevan-
cia la crítica de los pueblos indígenas hacia la 
evaluación escolar en contextos indígenas. 
Las voces de dichos pueblos cuestionan la 
evaluación escolar como un mecanismo que 
se ha centrado en el logro de aprendizajes es-
tandarizados, que todavía se entiende desde 
una concepción tradicional y técnica en su 
aplicación en el aula y que no necesariamente 
da cuenta de los aprendizajes logrados por los 
estudiantes (Del Pino et al., 2018). También en 
el ámbito de las ciencias sociales y humanas se 
ha generado una serie de críticas y cuestiona-
mientos a la evaluación de los procesos de en-
señanza y aprendizaje en el sistema educativo 
escolar en contextos indígenas.

La evaluación tradicional escolar es pro-
ducto de un paradigma técnico que no con-
sidera la diversidad social y cultural de los 
estudiantes que atiende, ni el marco social, 
cultural, lingüístico y territorial en el que se si-
túan los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Treviño, 2006). En ese sentido, históricamen-
te la evaluación educativa se concibe desde un 
paradigma cuantitativo que busca el control 
social y la medición; y que genera la exclusión 
de los elementos culturales y sociales propios 
de los pueblos indígenas (Mora, 2019; Borri-
Anadon y Russo, 2020). En contraste con lo 
anterior, una evaluación contrahegemónica 
pertinente a la realidad sociocultural de es-
tudiantes indígenas y no indígenas debe fun-
damentarse en la palabra (Freire, 2005) como 
el elemento mediador (Vygotsky, 1979) entre 
evaluadores y evaluados. El carácter dialógi-
co le añadiría a la evaluación escolar, desde el 
conocimiento indígena, una dinámica más 
interactiva, mejor contextualizada.

El objetivo del artículo es dar cuenta de la 
urgencia de sistematizar la comunicación dia-
lógica como opción didáctica en los procesos de 
evaluación escolar en contextos de diversidad 
social y cultural. Derivado del planteamien-
to anterior surgen las siguientes interrogantes 
epistémicas: ¿cuáles son los requerimientos 
metodológicos del proceso de evaluación esco-

lar en contexto de diversidad social y cultural?, 
y ¿cuáles son las potencialidades metodológicas 
de la evaluación dialógica para la formación de 
personas en contextos de diversidad social y 
cultural? La información que se presenta está 
fundamentada en un análisis de contenido de 
literatura académica de perspectiva intercul-
tural referente a evaluación escolar. La infor-
mación recopilada y sistematizada se analizó a 
partir de los fundamentos teóricos siguientes: 
en el orden epistemológico se asumió la teoría 
postcolonial (Dussel, 2001; Quijano, 2014; De 
Sousa, 2018); como fundamento pedagógico se 
retomó la pedagogía dialógica (Matusov, 2009; 
Ferrada y Del Pino, 2018) y dentro de este mar-
co pedagógico se trabajó desde el enfoque edu-
cativo intercultural mapuche, como elemento 
que aporta a la ejemplificación de la evaluación 
dialógica en la realidad indígena. En el mar-
co psicológico se asumió el constructivismo 
(Vygotsky, 1979).

Carácter eurocéntrico  
de la evaluación escolar  
en contexto indígena

La evaluación en el sistema educativo escolar 
históricamente se ha caracterizado por su mi-
rada técnica y tradicional de corte eurocéntri-
co occidental. Harris (1990) y Vass (2018) han 
mostrado que las concepciones occidentales de 
evaluación escolar son aplicadas de forma es-
tandarizada a estudiantes indígenas y no indí-
genas, por lo que entran en oposición epistémi-
ca con los tipos de conocimientos y los estilos 
de aprendizaje desarrollados por las personas 
indígenas en su marco cultural, social y fami-
liar. En ese sentido, diversas investigaciones 
educativas nacionales e internacionales (Me-
llado y Chaucono, 2015; Harrison y Sellwood, 
2016; Donovan, 2016; Morong y DesBiens, 2016; 
Martin et al., 2017) han argumentado que los 
estudiantes indígenas aprenden de forma dis-
tinta a los alumnos de cultura eurocéntrica oc-
cidental. Lo anterior debido a que, en el marco 
familiar y comunitario, los escolares indígenas 
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se apropian de significados sobre la realidad, 
fundamentados en bases epistémicas, ontoló-
gicas y metodológicas distintas a las estableci-
das por la cultura occidental.

En el marco de la educación colonial pre-
valece en las comunidades educativas, mayo-
ritariamente, la creencia monocultural posi-
tivista de considerar a la evaluación escolar 
como un mecanismo de punición, control 
y medición de los aprendizajes (Mellado y 
Chaucono, 2015; Mora, 2019). En consecuen-
cia, en la mayoría de las instituciones educa-
tivas el proceso de evaluación se ha reducido 
a la comprobación y calificación técnica del 
aprendizaje y en gran medida se desestiman  
las implicaciones formativas y desarrollado-
ras de la personalidad de los estudiantes en el 
ámbito educativo y emocional (Stake, 2006). 
Así, la evaluación escolar se ha convertido 
para los docentes en la forma objetiva de juz-
gar el resultado obtenido por los estudiantes 
en los aprendizajes, mientras que para los es-
tudiantes significa cumplir la meta de finali-
zar un periodo académico.

El poder colonial de la pedagogía occiden-
tal ha llevado a confundir evaluación escolar 
con calificación; otorgar una nota en un exa-
men no abarca la totalidad del proceso de eva-
luación escolar. Medir no es evaluar. Mientras 
que la medición proporciona datos en relación 
con una serie de planteamientos en un mo-
mento dado; la evaluación escolar implica un 
conjunto de acciones educativas que realizan 
en conjunto los agentes formadores y en forma-
ción para observar, recopilar, describir, analizar 
e interpretar información relevante respecto al 
proceso de enseñanza y aprendizaje escolar. 
Lo anterior tiene el propósito de valorar y re-
flexionar sobre los resultados obtenidos, para 
tomar las decisiones que permitan desarrollar 
de forma sistemática la formación integral de 
los estudiantes y retroalimentar los procesos de 
enseñanza (Stake, 2006; MINEDUC, 2018).

En relación con lo anterior, en el contex-
to educativo colonizado no se asume la eva-
luación como un recurso formativo para el 

aprendizaje, sino más bien como una forma 
de segregación y medición de los estudiantes 
acorde con su origen sociocultural; debido a 
ello, los no indígenas tendrán mejores resul-
tados académicos respecto de los indígenas 
(Ferrada y Del Pino, 2018). En ese sentido, es 
urgente analizar la forma en que se evalúa el 
éxito en el aprendizaje desde una perspectiva 
inclusiva y pluralista que tenga en cuenta el 
carácter formativo del proceso. Una concep-
ción formativa de la evaluación aprovecha 
las posibilidades culturales individuales y 
colectivas para desarrollar en los estudiantes 
metas educativas sustentadas en el contexto 
de su cultura. Así, una educación pluralista 
cimentada en una evaluación contrahege-
mónica puede garantizar que los estudiantes 
indígenas y no indígenas transiten de forma 
progresiva de la dependencia cognoscitiva del 
formador, a la independencia cultural.

Analizar el proceso de evaluación educati-
va en contexto de diversidad social y cultural 
implica abordarla desde un enfoque decolonial 
(Mignolo, 2003; Bishop et al., 2010; Chilisa, 2012; 
Quijano, 2014; Smith, 2016; Cram y Mertens, 
2016). Para ello se toman como base las tensio-
nes epistémicas indígena-occidental (Fig. 1), en 
la perspectiva triangular de la colonialidad: la 
colonialidad del poder, la colonialidad del sa-
ber y la colonialidad del ser (Castro y Grosfo-
guel, 2007; Yangali, 2017; Ortiz y García, 2018).

La evaluación escolar desde la colonialidad 
del poder consiste en “una específica racionali-
dad o perspectiva de conocimiento que se hace 
mundialmente hegemónica, colonizando y so-
breponiéndose a todas las demás, previas o di-
ferentes” (Quijano, 2014: 799). De ese modo, el 
discurso monocultural de la evaluación esco-
lar eurocéntrica pasó a convertirse en un me-
canismo de control social que opera a través de 
la imposición de normas estatales e institucio-
nales para legitimar el saber asociado al poder 
colonial y se atribuye la facultad de descalificar 
aquellos saberes distintos a los occidentales. 
Así, el modelo de evaluación monocultural 
basado en exámenes escritos individuales, con 
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las calificaciones como prioridad, ignora los 
saberes culturales del estudiantado indígena 
(Mellado y Chaucono, 2015).

En ese contexto, la evaluación escolar co-
lonial ha cumplido una función histórica de 
dominación y reproducción del poder al ser 
utilizada como elemento sancionador de ac-
ciones proindígenas, o de reconocimiento de 
determinadas actitudes eurocéntricas en los 
estudiantes. Esa limitación del proceso de eva-
luación ha conllevado a la pérdida de sentido 
de las evaluaciones escolares para la mayoría 
de los pueblos originarios de la región latinoa-
mericana, los cuales, en su mayoría, interpre-
tan a los exámenes como otro instrumento 
ideológico utilizado por la cultura dominante 
para imponer los valores y estilos de vida occi-
dentales, en detrimento de la diversidad.

La colonialidad del ser y el saber 
a través de la evaluación escolar

La otra perspectiva de la colonización del pro-
ceso de evaluación es la colonialidad del ser 
(Fig. 1), que se basa en la instauración de un 
discurso educativo reproductor del poder y el 

saber colonial en la escuela (Mignolo, 2003). 
Esto implica que el proceso de evaluación es-
colar niegue la subjetividad indígena e intente 
sustituirla por los esquemas de pensamiento 
y las representaciones de la realidad euro-
céntricas. Nuevamente en línea con Mignolo 
(2003), la colonialidad del ser está asociada a 
la pérdida progresiva del conocimiento y la 
sabiduría originaria para remplazarlos por 
lenguajes, fenómenos culturales e identidades 
vinculados al poder dominante. En relación 
con lo anterior, Stoffer (2017) sostiene que el 
modelo occidental de evaluación escolar no 
ayuda a mejorar la enseñanza y el aprendizaje 
en perspectiva intercultural en las aulas, ni a 
perfeccionar el funcionamiento de las escue-
las en contexto de diversidad social y cultural. 
En esa línea de ideas, Cram y Mertens (2016) 
plantean que las evaluaciones escolares aplica-
das en la actualidad en entornos de diversidad 
social y cultural carecen de la estructura in-
tercultural y de los requerimientos contextua-
les necesarios para medir el nivel de desem- 
peño real de los estudiantes indígenas.

Con relación a la colonialidad del sa-
ber (Fig. 1), la colonización de la evaluación 

Figura 1. Evaluación colonial en contexto indígena

Fuente: elaboración propia.
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escolar “plantea la monopolización y domina-
ción de un solo conocimiento y saber, que es 
el de la cultura dominante” (Iño, 2017: 119). La 
colonialidad del saber significa, desde el pun-
to de vista epistemológico, la exclusión de los 
saberes y las formas propias de evaluación de 
los pueblos indígenas de los currículos escola-
res, pues responden a cosmovisiones educati-
vas opuestas al carácter instrumental que ha 
adquirido la evaluación en el contexto escolar. 
Debido a lo anterior, en las escuelas —institu-
ciones organizadas a partir del pensamiento 
educativo europeo— se niegan otras formas 
de conocer, interpretar y evaluar la realidad 
que no sean las reconocidas bajo las premisas 
del saber científico (Osorio, 2018). 

Autores como Pearce y Williams (2013), 
Marilaf (2017) y Miller (2018) han señalado 
que es un error ético aceptar el conocimiento 
colonial occidental como la única expresión 
cultural legítima y universalmente válida, a 
partir de la cual se deba comparar el nivel de 
aprendizaje adquirido por los estudiantes in-
dígenas y no indígenas. En ese sentido, Mar-
tin et al. (2017: 6) sostienen que

…ya no es aceptada la idea de que la inteligen-
cia sea una aptitud única e innata que puede 
ser capturada por una prueba diseñada para 
medir habilidades, ajustadas a la cultura oc-
cidental. La inteligencia se ha reconceptuali-
zado y es considerada una facultad subjetiva y 
dinámica, vinculada al contexto de los indivi-
duos. Por lo tanto, se entiende que la inteligen-
cia tiene múltiples significados, lo que permite 
reconocer sus diferencias de manera más in-
clusiva y no deficitaria.

De estas ideas se desprende que el desarro-
llo de las facultades humanas no está asociado 
sólo a la trasmisión y apropiación de cono-
cimientos, como se ha interpretado en la es-
cuela eurocéntrica, sino que es una construc-
ción personal que emerge de la creación y el 
fomento de situaciones de aprendizaje, como 
ocurre en las culturas indígenas.

Otro aspecto asociado a la colonialidad 
del poder, del saber y del ser, muy cuestionado 
en las evaluaciones escolares que se aplican en 
contextos de diversidad social y cultural, es el 
carácter estandarizado de los instrumentos y 
formas de evaluación. Tales instrumentos son 
diseñados desde una lógica epistémica hege-
mónica, en ocasiones sin considerar el criterio 
de los profesores e investigadores, de la familia 
y los líderes comunitarios que actúan en el con-
texto indígena (Stuardo, 2017). Como resultado, 
según Stoffer (2017) y Fernández y Hauri (2018), 
los instrumentos de evaluación de origen occi-
dental poseen debilidades en términos de va-
lidez y confiabilidad para medir el aprendizaje 
de los estudiantes de dichos contextos.

El proceso de evaluación escolar colonial 
de carácter positivista, centrado sólo en me-
dir, calificar y ordenar en rangos de notas los 
contenidos conceptuales adquiridos por los 
estudiantes, indiscutiblemente “concentra 
bajo su hegemonía todas las formas de control 
de la subjetividad, de la cultura y, en especial 
de la producción del conocimiento” (Quijano, 
2014: 787). Por tal motivo, a los instrumentos 
de comprobación de los aprendizajes se debe 
integrar la trascendencia de la palabra oral 
para que los contenidos propios de los estu-
diantes indígenas, aprendidos en las relacio-
nes sociales y en las experiencias de vida, ad-
quieran significado en el marco escolar.

En consecuencia, la evaluación escolar en 
contexto de diversidad social y cultural funda-
mentada en la colonialidad del poder, el saber y 
el ser se caracteriza por la aplicación estandari-
zada de pruebas objetivas, es decir, de exámenes 
monoculturales, dirigidos, en lo fundamental, 
a cuantificar, calificar y comparar con el cono-
cimiento científico occidental los aprendizaje 
adquiridos por los estudiantes indígenas y no 
indígenas. Lo anterior nos plantea la urgencia 
de analizar otras perspectivas de evaluación 
escolar de mayor convergencia entre la cultura 
escolar y la indígena, como podría ser una eva-
luación decolonial sustentada en un paradigma 
dialógico de intercambio multilateral.
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De la evaluación colonial 
unilateral a un intercambio 
multilateral entre sus actores

Los estudios consultados (Cavino, 2013; Cram 
y Mertens, 2016; Bowman-Farrell y Lunaape, 
2018; Del Pino et al., 2019) coinciden en que la 
evaluación escolar colonial, planificada desde 
la lógica hegemónica occidental —en la que 
lo “diverso” es invisibilizado y negado, al no 
estar normalizado e institucionalizado— es 
un mecanismo que perpetúa las relaciones 
asimétricas entre los agentes formadores y 
en formación. De esa forma, la evaluación se 
limita a determinar si el contenido instruido 
por el profesorado —rectores del proceso— ha 
llenado los espacios desprovistos de conoci-
miento de los aprendices, centro del proceso 
(Freire, 2005). Lo anterior conduce a relacio-
nes educativas entre el evaluador y el apren-
diz ajustadas a una interacción unilateral en 
la cual el profesorado posee una posición de 
poder frente al conocimiento. Ese tipo de 
enseñanza bancaria y unidireccional, am-
pliamente criticada en la literatura científica, 
pero usual en los procedimientos de evalua-
ción occidental, no permite que se integre a la 
autoevaluación del estudiante el saber propio, 
el cual es relegado, negado o invisibilizado. 
Desde el punto de vista ontológico, ese tipo 
de evaluación colonial unilateral consolida 

relaciones educativas asimétricas entre los en-
señantes y los aprendices, lo que conlleva a la 
pérdida del sentido del proceso de evaluación 
escolar para estudiantes y familias indígenas.

Vygotsky (1979) sostiene que las personas 
construyen el conocimiento en la interacción 
social con otros sujetos, por tanto, el saber 
aparece primero en un nivel interpsicológi-
co, en la interacción con las personas, y más 
tarde surge a nivel intrapsicológico, es decir, 
en la intersubjetividad del individuo. Lo an-
terior sugiere que el aprendizaje es una cons-
trucción sociocultural de los distintos actores 
educativos que ejercen influencias educativas 
en los estudiantes. Si esto es así, el proceso de 
evaluación del aprendizaje no debe limitarse 
a la interacción unilateral del profesorado con 
el estudiante, a través de la aplicación de prue-
bas objetivas y exámenes escritos desprovistos 
de diálogo y de interacción social.

En relación con lo anterior, sostenemos 
que el proceso de evaluación escolar en con-
texto de diversidad social y cultural debe 
describir una experiencia de intercambio 
multilateral de saberes y conocimientos con el 
mismo sentido y significado para el profesora-
do, los estudiantes indígenas y no indígenas, 
los educadores tradicionales, la familia y los 
líderes comunitarios, con base en la colabora-
ción y cooperación (Fig. 2). En ese sentido, se 
precisa que la evaluación escolar sea un juicio 

Figura 2. Propuesta de intercambio multilateral 
para la evaluación en contexto indígena

Fuente: elaboración propia.
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pedagógico que emiten los actores del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, enmarcados en 
un contexto cultural de vida que engloba una 
valoración integral de contenidos actitudina-
les, procedimentales y conceptuales con rela-
ción al avance formativo de los estudiantes.

El proceso de evaluación escolar de inter-
cambio multilateral sostiene la urgencia del 
intercambio de saberes y conocimientos entre 
profesores y educadores tradicionales (Fig. 2), 
quienes se caracterizan por haber sido forma-
dos desde dos lógicas educativas diferentes: la 
occidental y la indígena. De esta manera, el in-
tercambio entre el profesorado y los educado-
res tradicionales permite negociar, cuestionar 
y poner en tensión las concepciones sobre la 
evaluación y sus finalidades educativas, tanto 
desde el medio escolar como desde el familiar.

Asimismo, el intercambio multilateral im-
plica tomar en consideración la interacción que 
surge entre profesores, estudiantes y educado-
res tradicionales (Fig. 2); estos últimos estable-
cen una relación educativa intercultural basada 
en los saberes y conocimientos educativos pro-
pios, producto de su educación familiar, que 
entra en contacto y choque con el conocimien-
to escolar. Esto implica la necesidad de asociar 
al currículo escolar las formas de educación 
familiar indígena como elementos didácticos; 
es decir, se debe instaurar sobre el terreno una 
enseñanza de la negociación, la investigación y 
el compromiso intercultural que posibilite que 
la evaluación incorpore las necesidades de de-
sarrollo de todas las culturas implicadas.

Finalmente, el intercambio multilateral 
en la evaluación escolar releva la necesidad 
de promover el intercambio entre estudiantes 
indígenas y no indígenas (Fig. 2), en tanto son 
pares que tienen concepciones, comprensio-
nes y significados propios en el marco de la 
coevaluación. Este tipo de intercambio entre 
estudiantes representa una oportunidad para 
compartir estrategias de aprendizaje desde 
los marcos de referencia propios que entran 
en interacción en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

En este orden de ideas, Scott (2010) sostie-
ne que las circunstancias históricas y sociales 
en las cuales se produce la evaluación escolar 
(relación saber-familia; familia-comunidad; 
comunidad-saber) debe garantizar un resulta-
do que sea comprensible para todos los actores 
que participan en el proceso de formación del 
estudiante. El proceso de evaluación escolar de 
intercambio multilateral implica la necesidad 
de establecer un intercambio de saberes y co-
nocimientos entre los actores del medio edu-
cativo (actores de la política pública, directivos, 
profesores) y del medio social (padres, madres, 
autoridades indígenas y comunitarias). Lo 
anterior posibilitará establecer estrategias de 
heteroevaluación inclusivas basadas en la co-
laboración y cooperación para el logro de las 
finalidades evaluativas en contextos de diversi-
dad social y cultural; al igual que la elaboración 
de instrumentos de evaluación con pertinen-
cia social y cultural; y la toma de decisiones, así 
como la retroalimentación y monitoreo cons-
tantes de las acciones evaluativas antes, duran-
te y después de su realización en el aula.

En resumen, el intercambio multilateral 
de saberes y conocimientos entre los distin-
tos actores del medio educativo y social con 
base en un enfoque comunicativo oral de la 
evaluación escolar permitirá superar las in-
teracciones de poder, control y colonización 
instaurado por el modelo monocultural de 
educación en contexto de diversidad social y 
cultural. En efecto, la animación de un proce-
so de evaluación decolonial necesariamente 
debe basarse en una comunicación horizontal 
entre culturas diferentes, de forma responsa-
ble, activa, respetuosa, democrática, multila-
teral y sustentada en argumentos educativos.

Evaluación escolar en contextos 
indígenas desde una perspectiva 
dialógica

La evaluación dialógica (Fig. 3) es un compo-
nente educativo clave para superar la mono-
culturalidad de la enseñanza y neutralizar el 
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colonialismo del ser, el pensar y el saber ins-
taurado por el sistema escolar occidental en 
el contexto indígena. Esta evaluación debe 
constituirse en un proceso pedagógico de va-
loración e interacción social entre los actores 
del proceso educativo (profesores, estudian-
tes, educadores tradicionales, familiares y lí-
deres comunitarios indígenas) a través de la 
racionalidad comunicativa oral. Dicha racio-
nalidad de diálogo de saberes es característica 
de los principios de la pedagogía y la educa-
ción indígena como método de trasmisión de 
los saberes, conocimientos y finalidades edu-
cativas propias.

Para Fornet-Betancourt (2007) el diálogo 
está ligado sustancialmente a los contextos 
de vida y a los saberes prácticos que procesa 
y trasmite una generación a otra. Habermas 
(1987), por su parte, plantea que el diálogo es 
para las personas el principal medio socia-
lizador. En esa perspectiva, Matusov (2009) 
sostiene que la apropiación de nuevos apren-
dizajes, ya sea en las aulas o fuera de ellas, 
siempre se produce en las relaciones dialógi-
cas. En esa perspectiva, una evaluación esco-
lar con base en la comunicación oral implica 
la activación de canales verbales y no verbales 
entre los actores del proceso educativo que 
facilitan la trasmisión, comprensión y asimi-
lación de conocimientos, habilidades y valo-
res interculturales derivados del contexto y la 

experiencia. A través de la comunicación oral 
entre sujetos de culturas diferentes se desplie-
ga un conjunto de competencias cognitivas, 
comportamentales y afectivas o emocionales, 
dirigidas a lograr la comprensión de las dife-
rencias epistémicas y culturales respecto a la 
realidad. De ahí la importancia de la evalua-
ción dialógica como alternativa didáctica en 
la construcción de nuevos aprendizajes.

Desde el punto de vista didáctico, el diá-
logo produce un importante vínculo entre lo 
conocido y lo nuevo por conocer, lo que re-
percute de forma favorable en mejores logros 
de aprendizaje en los estudiantes indígenas. 
En ese sentido, De Sousa (2018) plantea que 
mediante el diálogo es posible conectar los 
conocimientos adquiridos por los niños y ni-
ñas indígenas en el seno familiar con los nue-
vos contenidos conceptuales, actitudinales y 
procedimentales trasmitidos en el currículo 
escolar. Un aspecto importante para el res-
guardo de la identidad cultural indígena.

Otra razón didáctica para la incorpora-
ción de la oralidad en el proceso de evaluación 
escolar en contexto de diversidad social y cul-
tural es que el significado de lo que se aprende 
es inherente al diálogo. “Dado que el diálogo 
es el encuentro de los hombres que pronun-
cian el mundo, es un acto creador. De ahí que 
no pueda ser un mafioso instrumento del cual 
eche mano un sujeto para conquistar a otro” 

Figura 3. Propuesta de evaluación decolonial en contexto indígena

Fuente: elaboración propia.
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(Freire 2005: 108). Según este autor, el diálogo 
se transforma en una relación educativa ho-
rizontal en educación cuando la interacción 
comunicativa educador-educando se basa en 
procesos como el desarrollo de la capacidad 
de aprendizaje de los alumnos y la creación 
de un clima de confianza entre docentes y 
estudiantes; es decir, cuando se practica la in-
clusión y se desarrolla el pensamiento crítico. 
Desde ese punto de vista se interpreta que la 
evaluación escolar debe ser un elemento di-
dáctico, un desarrollador de la personalidad 
y no un mecanismo educativo funcional a las 
relaciones de poder.

Con base en los argumentos anteriores, se 
reconoce que el diálogo es el factor que aporta 
mayor singularidad intercultural a las relacio-
nes educativas en un proceso de evaluación 
escolar decolonial. Eso significa aceptar que 
tanto los conocimientos de origen eurocéntri-
co occidental, como los saberes tradicionales 
indígenas pueden ser objeto de evaluación 
mediante la palabra en un diálogo de saberes 
recíproco, sistemático, crítico y de reflexión 
que perfeccione tanto a la cultura occidental 
como a la cultura indígena. La evaluación dia-
lógica en contexto de diversidad social y cul-
tural se asume para valorar, para dar sentido a 
distintas formas de comprender la realidad en 
un contexto social diverso.

Discusión y conclusiones

El análisis de la literatura científica nos per-
mite plantear la urgencia de repensar la eva-
luación educativa en contextos indígenas. Por 
ejemplo, al realizar una revisión documental 
crítica respecto a los lineamientos de la edu-
cación en Chile se identificó que los procesos 
de evaluación escolar continúan descontex-
tualizados respecto de la diversidad cultural, 
lingüística y social del país (Marilaf, 2017). 
En ese sentido, Quintriqueo y Torres (2013) 
argumentan que el aprendizaje de los mapu-
ches posee un carácter hologramático, es de-
cir que los contenidos que aprende esta etnia 

—mayoritaria en Chile (INE, 2017)— en su 
núcleo familiar y social se configuran a par-
tir de una inscripción estructural del todo en 
las partes y no de manera fragmentada, como 
se concibe la construcción del conocimiento 
en los modelos escolares occidentales. En re-
lación con la idea anterior, Catriquir (2015) y 
Salas (2018) argumentan que la construcción 
de significados en la cultura mapuche se pro-
duce en la interrelación de aspectos asociados 
a la familia, el territorio y el espacio-tempora-
lidad. En dichos procesos evaluativos la orali-
dad es una de las vías más importantes en la 
cultura mapuche para la adquisición, trasmi-
sión y evaluación de los conocimientos, pues 
la comunicación verbal que se da en un con-
texto determinado constituye una de las vías 
más eficaces para transmitir la visión de mun-
do construida por un grupo social específico 
(Llanquinao, 2009).

En la cultura mapuche, las cualidades mo-
rales, las costumbres culturales, los valores 
familiares, los conocimientos concretos y los 
oficios específicos se trasmiten con base en 
aspectos asociados a la ascendencia familiar y 
el parentesco entre las personas. Esos saberes, 
a la vez, son integrados al conocimiento del 
territorio para formar la identidad personal y 
social, así como la espiritualidad del individuo 
(Quilaqueo et al., 2014); están ajustados a la 
cosmovisión cíclica del tiempo y la naturaleza 
(ciclo día y noche; ciclo estaciones del año), de 
modo que para los mapuches los significados 
asociados al mundo natural y espiritual son 
distintos a la concepción lineal y continua 
que la cultura occidental ha construido con 
relación al desarrollo de los acontecimientos 
(Grebe, 1987). En esa línea de ideas, Quintri-
queo y Torres (2013: 202) plantean:

…. la dimensión temporal del pasado se ubica 
delante de nosotros donde lo sabido, lo cono-
cido, señala el camino que se va a seguir. El fu-
turo está detrás como algo que aún no viene, 
aparecerá detrás del otro y de nosotros como 
algo desconocido, discutible y cuestionable. 
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El presente constituye la convergencia entre 
lo discutible y lo cuestionable, lo que resultará 
como un sistema de saber que permite com-
prender la realidad.

Las ideas presentadas evidencian que 
los estudiantes mapuches adquieren, por su 
arraigo cultural, una visión del mundo distin-
ta a la perspectiva occidental. En consecuen-
cia, no es operativo evaluar el aprendizaje 
holístico de los estudiantes mapuches a partir 
de la racionalidad eurocéntrica de la evalua-
ción educativa, que fracciona el aprendizaje 
por objetivos y segmenta el conocimiento por 
asignaturas. Cabe decir, en ese sentido, que en 
varios tratados internacionales (ONU, 2007) y 
normas legales nacionales (MINEDUC, 2009) 
se reconoce el derecho que le asiste al pueblo 
mapuche de recibir una educación propia, en 
su lengua y cultura autóctonas.

La situación hasta aquí descrita confirma 
que, por un lado, el modelo escolar de carácter 
colonial continúa sistematizando de forma 
estandarizada un proceso de evaluación que 
intenta homogeneizar la cultura y el conoci-
miento en contextos sociales diversos. Por 
otro lado, desde el punto de vista científico, 
normativo y ético se reconoce la importancia 
de adoptar procesos de evaluación escolar que 
contribuyan al desarrollo de la personalidad 
de estudiantes indígenas y no indígenas en un 
proceso de reconocimiento cultural mutuo.

Evaluación del saber en  
la cosmovisión educativa mapuche
Mellado y Chaucono (2015) plantean que la 
evaluación dialógica (Fig. 3) de los apren-
dizajes puede ser más significativa para los 
niños mapuches que las formas occidentales 
de evaluación escolar. Por su parte, Llanqui-
nao (2009) afirma que muchos términos en 
mapuzugun, la lengua nativa mapuche, no 
poseen una equivalencia exacta o literal en el 
idioma español; además, la amplitud semán-
tica de ese idioma no puede ser reducida a 
los modelos de la escritura establecidos en el 

mundo occidental. Según Relmuan y Aguilar 
(1997) el mapuzugun permite la construcción 
de relaciones entre las personas y de éstas con 
el entorno natural, social y espiritual con una 
síntesis y riqueza de significados superior al 
español; es decir que la cosmovisión mapuche 
ha desarrollado formas específicas de trasmi-
tir con eficacia su visión del mundo a través de 
la palabra y el diálogo, un elemento central al 
momento de ejecutar procesos de evaluación 
del aprendizaje en esa cultura.

Según Quilaqueo y San Martín (2008) los 
procesos de evaluación en la cultura mapuche 
(Fig. 3) poseen como escenario fundamental las 
relaciones educativas en el contexto familiar, 
en el cual el componente actitudinal adquiere 
el mayor significado. En ese ámbito se realizan 
procesos de evaluación de los aprendizajes en 
un intercambio generacional sostenido según 
los roles que desempeñan los distintos actores 
en la comunidad y los fines de aprendizaje, en 
correspondencia con factores como el género, 
la edad, las buenas razones y las necesidades de 
la vida (Catriquir, 2015). Un espacio empleado 
por la comunidad mapuche para evaluar el 
comportamiento cultural de los niños indíge-
nas es la visita a los parientes. En esa circuns-
tancia el formador profundiza en la capacidad 
discursiva del aprendiz, identifica sus preferen-
cias de aprendizaje y orienta su formación.

De acuerdo con lo presentado en la Fig. 3, 
en el proceso de evaluación mapuche la ma-
yor importancia se le otorga al aprendizaje de 
valores, creencias, actitudes, normas y proce-
dimientos que identifican al aprendiz con la 
identidad cultural de su comunidad (Quila-
queo et al. 2011). En cambio, el modelo colonial 
de evaluación impuesto por la cultura domi-
nante a las sociedades indígenas educa en la 
competencia, acentúa las diferencias sociales 
entre indígenas y no indígenas y resalta la ex-
clusión de las culturas minoritarias como prác-
tica social (Bowman-Farrell y Lunaape, 2018).

En la lógica de la evaluación mapuche, la 
observación y el diálogo son los procedimien-
tos fundamentales que emplean los educado-
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res para adquirir información relevante con 
relación al proceso de formación de las per-
sonas (Del Pino et al. 2019). La evaluación se 
expresa en los términos güneytun o güneltun, 
que significan observar o revisar con atención 
(Catriquir, 2015), y que consideran los apren-
dizajes como prácticas de valoración y apre-
ciación que la comunidad mapuche mantiene 
en continua reflexión (Del Pino et al., 2018).

De modo contrario, los modelos occiden-
tales de evaluación escolar utilizan como foco 
central el resultado del aprendizaje a través 
de pruebas objetivas (las calificaciones) que 
permiten clasificar, incluir o excluir en rangos 
cuantitativos los niveles de conocimiento ad-
quiridos por los estudiantes (Cavino, 2013). En 
consecuencia, las formas de evaluación occi-
dentales contribuyen a un aprendizaje memo-
rístico y no proundizan en las estrategias que 
utilizan los niños indígenas para apropiarse 
de los contenidos.

La evaluación educativa en contexto indí-
gena tiene el desafío de considerar y visibili-
zar las necesidades culturales de los pueblos 
originarios, y para ello debe sustentarse en 
prácticas que reconozcan sus especificidades 
socio-históricas y lingüísticas. Profundizar 
en la comprensión decolonial del proceso de 
evaluación escolar en contexto de diversidad 
social y cultural deriva en una ruptura epis-
témica con las concepciones tradicionales de 
la evaluación escolar. Esto implica la siste-
matización del diálogo intercultural como la 
vía más inclusiva; sin embargo, en el sistema 

educativo escolar monocultural se manifiesta 
una fuerte resistencia a incorporar estrategias 
y procedimientos de evaluación fundamen-
tados en racionalidades y saberes distintos 
a los occidentales (Blanco-Figueredo, 2020); 
y, consecuentemente, en ese contexto conti-
núan desarrollándose creencias y prácticas 
pedagógicas de evaluación que no permiten 
un diálogo horizontal/recíproco entre la cos-
movisión educativa indígena y la racionalidad 
educativa occidental.

Este artículo revela, como otro desafío de 
la evaluación escolar en contexto indígena, 
que ésta se base en vínculos de implicación 
con las familias y comunidades indígenas 
para que permita la participación de los ac-
tores del medio educativo y social en la defi-
nición de criterios de evaluación inclusivos, 
tanto a nivel académico como formativo. En 
consecuencia, desde una postura decolonial 
sostenemos que la evaluación dialógica inter-
cultural es el proceso pedagógico de valora-
ción del saber que se produce en la interacción 
social entre los actores del proceso educativo 
(profesores, estudiantes, educadores tradicio-
nales, familiares y líderes comunitarios indí-
genas), en el cual predomina la racionalidad 
comunicativa oral intercultural (Ferrada y 
Flecha, 2008). Esta forma de evaluar provoca, 
como resultado, la transformación recíproca 
de profesores y estudiantes respecto de las 
construcciones intersubjetivas del saber y la 
cultura indígena.
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Revisión sobre el desarrollo educativo  
de los menores en acogimiento residencial
Una comparación internacional
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La educación de los menores en acogimiento residencial es un ámbito al 
que por desgracia no se le ha dado toda la importancia que merece. Este 
artículo presenta una revisión teórica sobre el desarrollo educativo de estos 
niños, niñas y adolescentes en el panorama internacional. A partir de una 
descripción sobre el desarrollo educativo de estos estudiantes en contextos 
geográficos y sociales diversos, se hace patente su desventaja escolar frente 
al resto de alumnado. Posteriormente se ahonda en las causas de este desa- 
juste educativo mediante un análisis crítico de los motivos que perjudican 
los logros escolares de este colectivo. El trabajo concluye con las principales 
propuestas de la literatura científica que evidencian su utilidad para con-
seguir que los menores en acogimiento residencial alcancen su máximo 
potencial educativo y para que se minimicen los perjuicios académicos que 
sufren por la condición de institucionalización en la que viven.

The education of minors in residential care is an area that unfortunately has 
not been given all the importance it deserves. This article presents a theoreti-
cal review on the educational development of these children and adolescents 
on the international scene. Parting from a description of the educational de-
velopment of these students in diverse geographical and social contexts, their 
school disadvantage compared to the rest of the students becomes evident. 
Subsequently, the causes of this educational mismatch are delved into through 
a critical analysis of the reasons that harm this group’s school achievements. 
The article concludes with the main proposals of the scientific literature that 
have shown its usefulness to ensure that children in residential care reach 
their maximum educational potential and to minimize the academic dam-
age they suffer due to the institutionalization condition in which they live.
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Introducción

El acogimiento residencial es una de las me-
didas de protección a la infancia que se utili-
za cuando un menor ha sido separado de su 
familia de origen y no existe la opción de ser 
acogido por otra familia. Durante el tiempo 
que dura esta medida de amparo, la tutela 
del menor es asumida por la administración 
pública correspondiente y el niño, la niña o 
el adolescente pasa a vivir en un entorno re-
sidencial, donde permanecerá hasta que sus 
circunstancias familiares mejoren, se encuen-
tre otra alternativa de alojamiento, como ser 
acogido por un familiar o la adopción, o bien 
hasta que cumpla la mayoría de edad (Del Va-
lle y Fuertes, 2000). El acogimiento residencial 
se contempla dentro de los sistemas de protec-
ción a la infancia, cuyo objetivo es la protec-
ción y el desarrollo integral de los menores, 
es decir, atención a la cobertura de sus nece-
sidades básicas y protección de sus derechos, 
siempre respetando al interés superior del me-
nor en las decisiones que se tomen en relación 
con éstos (Bravo y Del Valle, 2009). Los niños 
y niñas que son retirados del cuidado de sus 
progenitores o tutores legales pasan a vivir 
en alojamientos alternativos provistos por 
agencias estatales, organizaciones benéficas o 
entidades privadas contratadas por el Estado 
en el que residen (Thoburn, 2010). Es muy im-
portante tener en cuenta que los niños, niñas y 
adolescentes que se encuentran en acogimien-
to residencial presentan un perfil muy hetero-
géneo, pero suelen compartir como caracte-
rística común que provienen de un contexto 
adverso. Generalmente proceden de familias 
de bajo nivel socioeconómico y con inestabili-
dad familiar y, además, pueden haber sufrido 
abusos o negligencias. En realidad, cada uno 
de ellos cuenta con características particulares 
(Hagaman et al., 2010; Palacios et al., 2014).

El acogimiento residencial se ha conver-
tido en los últimos años en una medida alta-
mente especializada para la atención de aque-
llos niños, niñas y adolescentes declarados en 

desamparo porque no existe una alternativa 
familiar de acogida, o para los que sí existe, 
pero no es aconsejable por tener una proble-
mática difícilmente abordable desde un con-
texto familiar (López et al., 2014). Lejos que-
dan ya los tiempos de las grandes residencias 
con acogimientos indiscriminados en los que 
se concentraba un gran número de niños y ni-
ñas de corta edad atendidos desde un modelo 
en el que predominaban las largas estancias 
(Bravo y Del Valle, 2009).

Desgraciadamente, estudios realizados en 
distintos países han evidenciado, por un lado, 
la mayor probabilidad que tienen estos me-
nores de sufrir desempleo de larga duración 
en su vida adulta, problemas de salud mental, 
comportamientos de riesgo asociados al con-
sumo de alcohol y drogas y, en definitiva, una 
mayor exclusión social (Dixon, 2016; Jackson 
y Cameron, 2012); por otro lado, estos estu-
dios también dan cuenta de la existencia de 
una gran brecha en el nivel educativo de los 
menores en acogimiento residencial respecto 
al resto de estudiantes (O’Higgins et al., 2015).

Todos los estudiantes deberían tener las 
mismas oportunidades educativas, indepen-
dientemente del contexto familiar o social en 
el que se desarrollen; sin embargo, las con-
diciones y entornos sociofamiliares pueden 
afectar negativamente al desarrollo educativo 
del alumnado. Aquellos que se desarrollan 
en un contexto favorecedor tienen más po-
sibilidades de lograr mejores resultados edu-
cativos, mientras que quienes crecen en un 
contexto sociofamiliar desfavorable tienen 
más posibilidades de obtener malos resulta-
dos académicos o fracasar escolarmente en la 
adolescencia (Von Stumm, 2017). En las socie-
dades actuales, todas las evidencias muestran 
la importancia del desarrollo educativo de la 
persona para tener una mejor calidad de vida 
en la adultez, ya que la tendencia actual y ve-
nidera es que la empleabilidad de personas 
sin estudios, o que sólo cuenten con la educa-
ción secundaria, será cada vez más escasa. La 
importancia del desarrollo educativo de los 
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estudiantes es especialmente relevante en la 
etapa de educación secundaria. No terminar-
la con éxito se asocia con sufrir en un futuro 
próximo un mayor riesgo de exclusión social 
y pobreza (García et al., 2013; Robison et al., 
2017). Además, esta etapa educativa abre el ac-
ceso a estudios superiores, lo que contribuye 
a mejorar las perspectivas de trabajo en una 
sociedad cada vez más competitiva incluso 
en el contexto actual, en el que los estudios 
universitarios no garantizan la obtención de 
un puesto de trabajo acorde con la formación 
obtenida (Ciciolla et al., 2017).

Cuando se conceptualiza sobre problemas 
en el desarrollo educativo de los estudiantes se 
suele hacer referencia a términos como fracaso 
escolar, abandono, desgranamiento, repitencia, 
bajo rendimiento, dificultades para el aprendi-
zaje y sobreedad (Terigi, 2009). Estos conceptos 
se tuvieron en cuenta para la formulación de la 
presente revisión del desarrollo educativo de 
los menores en acogimiento residencial.

Para la realización de esta revisión biblio-
gráfica sobre la relación entre el acogimiento 
residencial de menores y su desarrollo educati-
vo se realizaron búsquedas de artículos y otros 
documentos científicos en español y en inglés. 
Para ello se utilizaron las siguientes bases de 
datos: Australian Education Index, British 
Education Index, Centre for Excellence and 
Outcomes in Children and Young People’s 
Services, Current Education & Children’s 
Services Research UK, Database of Education 
Research, Dialnet, Directory of Open Access 
Journals, Ebsco, Electronic Resources Infor-
mation Center, Evidence for Policy and Prac-
tice Information and Co-ordinating Centre 
(EPPI-Centre), Google Scholar, JSTOR, Interna-
tional Bibliography of Social Sciences, Med-
line, National Children’s Bureau, National 
Foundation for Educational Research (NFER), 
PsycINFO, Redalyc, Scopus, Social Services 
Abstracts, Sociological Abstracts y Web of 
Science. Se incluyeron los siguientes térmi-
nos de búsqueda organizados en dos campos:  
a) acogimiento residencial, hogar residencial, 

instituciones de cuidado, residential care, resi-
dential, child in care, children in care, residen-
tial treatment, group care, emergency care, out-
of-home care, looked after; y b) rendimiento, 
rendimiento académico, rendimiento escolar, 
escolar, educación, escuela, academic, educa-
tion, school, achievement, performance y learn. 
Las búsquedas no se limitaron por fecha de 
publicación o por países donde se realizaron 
los estudios. La lectura de los títulos y de los 
resúmenes fue el primer paso para la selección; 
finalmente se eligieron como pertinentes sólo 
aquellas publicaciones que en su contenido 
tratan algún aspecto relacionado con la edu-
cación de menores en acogimiento residencial. 
Se tuvo especial cuidado en no seleccionar 
trabajos en los que el acogimiento residencial 
fuera específicamente para niños/as o adoles-
centes con problemas de salud mental, toxico-
manía, discapacidad o especializados en me-
didas para la delincuencia juvenil. Se eligió un 
total de 84 trabajos, cuyos textos completos se 
leyeron y analizaron. Hay presencia de los si-
guientes países: Argentina, Australia, Bolivia, 
Canadá, Dinamarca, España, Estados Unidos, 
Finlandia, Guatemala, Guyana, Israel, Japón, 
México, Panamá, Portugal, Reino Unido, Sue-
cia y Venezuela.

Situación educativa de los 
menores en acogimiento 
residencial

Como ya se ha mencionado, una de las ca-
racterísticas del colectivo de menores en aco-
gimiento residencial es que éstos han sido 
separados de sus familias de origen de forma 
temporal o definitiva por no ser un entorno 
adecuado para su desarrollo. Por ello, en la 
mayoría de los casos, la escuela pasa a ser su 
principal contexto normalizado de referencia 
(Olsen y De Montgomery, 2018). La literatura 
científica muestra que no ha sido hasta épocas 
relativamente recientes cuando se ha apos-
tado por estudios que analicen en profun-
didad la situación educativa de los menores 
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en acogimiento residencial (Dill et al., 2012; 
O’Higgins et al., 2015).

Algunos autores atribuyen los problemas 
escolares a las secuelas emocionales y cogni-
tivas de las situaciones de desamparo y desa-
tención que han sufrido los menores (Leiter, 
2007; Stone, 2007). Otra de las explicaciones de 
estas dificultades tiene que ver con los conti-
nuos cambios de centros escolares durante la 
estancia en hogares de protección, ya que la 
inestabilidad durante el acogimiento ha mos-
trado ser una de las variables más fuertemente 
asociadas al fracaso de la integración escolar 
de los menores tutelados (Del Valle et al., 2003, 
Trout et al., 2008).

Una importante línea de investigación ha 
propuesto que uno de los principales factores 
que se asocian al bajo rendimiento académico 
y a los problemas de adaptación escolar es la 
poca atención que se ha prestado a los obje-
tivos escolares desde los propios programas 
de acogimiento residencial. Durante muchos 
años, la prioridad de la atención residencial 
ha sido la intervención terapéutica, mientras 
que la intervención de carácter educativo ha 
quedado en un segundo plano, y posiblemen-
te no se le han dedicado los esfuerzos y recur-
sos necesarios (Brodie, 2005; Díaz-Aguado y 
Martínez, 2006; Harker et al., 2003; Martín et 
al., 2008). Desgraciadamente, para estos me-
nores el bajo rendimiento escolar puede ser 
sólo una desventaja entre muchas otras, pero 
sin duda el no desarrollarse académicamente 
con plenitud acarreará graves inconvenientes 
para sus posibilidades de tener una vida adul-
ta satisfactoria (Attar-Schwartz, 2009).

Comparativa de la situación educativa de 
los menores en acogimiento residencial en 
distintos países
A nivel internacional se han realizado distintas 
investigaciones y revisiones sobre el desarrollo 
educativo de niños, niñas y adolescentes en 
acogimiento residencial, los cuales han mostra-
do que, en distintos países, el alumnado acogi-
do tiene peor rendimiento académico, menores 

puntuaciones en pruebas de lectoescritura y 
matemáticas, mayor cantidad de expulsiones 
y problemas de comportamiento (O’Higgins et 
al., 2015) y un riesgo significativo de sufrir mar-
ginación y exclusión social. Todo ello se puso 
de manifiesto en una investigación realizada 
con alumnado en acogimiento residencial de 16 
países distintos (Stein y Munro, 2008).

En España diversos estudios han tratado 
de describir la realidad educativa de este co-
lectivo, pero no fue hasta el año 2010 cuando 
se empezaron a obtener datos rigurosos es-
pecíficamente centrados en el nivel educa-
tivo de los menores en acogimiento, gracias 
a la entrada de España al proyecto europeo  
YIPPEE (Young People from a Public Care 
Background: Pathways to Education in Euro-
pe). En un estudio elaborado en Cataluña (Es-
paña) por Montserrat y Casas (2010) se realizó 
una comparativa del porcentaje de menores 
que obtienen la educación secundaria entre 
la población general y menores en acogida. 
En lo que respecta a completar con éxito la 
educación secundaria, el porcentaje de éxito 
en la población general era de 73.6 por ciento, 
mientras que en los alumnos en acogimiento 
residencial fue de 36.7 por ciento.

Montserrat et al. (2013) muestran que el 
abandono escolar temprano (porcentaje de 
jóvenes de entre 18 y 24 años que tiene como 
máximo el título de enseñanza secundaria 
obligatoria) en una muestra de estudiantes es-
pañoles en acogimiento fue del 30.9 por cien-
to. Estos autores también hicieron una com-
paración entre los menores de 15 y 16 años que 
se encontraban bajo alguna de las medidas de 
protección de acogimiento dentro del sistema 
de protección infantil: residencial, con fami-
lia extensa y con familia ajena. Al comparar 
el porcentaje de alumnos que se encontraban 
en el curso correspondiente por su edad se ob-
servó que sólo 23.4 por ciento de los menores 
en acogimiento residencial se encontraban en 
el curso correspondiente, mientras que en el 
acogimiento en familia extensa el porcentaje 
era del 40 por ciento y en el acogimiento en 
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familia ajena era del 45.5 por ciento. Mont- 
serrat y Casas (2018), en un estudio longitudi-
nal de cinco años con menores en acogimien-
to residencial de Cataluña desde los 11 hasta 
los 16 años comprobaron que su tasa de ido-
neidad escolar era muy inferior a la del resto 
de alumnado, ya que menos de una cuarta 
parte estaban en el curso que les correspon-
dería por edad, eran más absentistas y tenían 
más medidas disciplinarias. Además, a los 15 
años, 12.2 por ciento se encontraba en educa-
ción especial, frente a 1.1 por ciento del alum-
nado general. En otro estudio que engloba 
menores en acogimiento residencial de dis-
tintas regiones de España, se puso de mani-
fiesto que de los estudiantes que pertenecían 
a este colectivo, 85 por ciento de los que tenían 
discapacidad intelectual requerían adaptacio-
nes curriculares; de los menores extranjeros 
no acompañados, 41 por ciento necesitaba 
adaptaciones curriculares; y del resto de estu-
diantes en acogimiento, 30 por ciento reque-
ría este tipo de adaptaciones. En cambio, de 
los estudiantes de población general en etapa 
de educación obligatoria, solo 5.1 por ciento 
necesita adaptaciones curriculares. El 60 por 
ciento de la muestra en acogimiento había re-
petido de curso al menos una vez, frente a la 
tasa de repetición del 16 por ciento del resto de 
estudiantes (González-García et al., 2017).

En lo que se refiere al ajuste escolar de los 
niños y niñas en acogimiento residencial, di-
versos autores han afirmado que estos menores 
presentan una serie de carencias, entre las que se 
encuentran: dificultades para las relaciones so-
ciales, problemas de atención y concentración, 
desobediencia, conducta agresiva y dificultades 
de adaptación escolar (Martín et al., 2007; Mue-
la et al., 2013). Martín et al. (2008) indican que los 
menores en acogimiento residencial eran des-
critos por sus compañeros escolares con atribu-
tos negativos e inadecuados para el desarrollo 
de actividades formales en el aula. También se 
mostró en este estudio que la mala relación con 
el profesorado promovía una mayor inadapta-
ción escolar en los menores tutelados.

Reino Unido fue el país en el que comen-
zaron a realizarse los primeros estudios que 
relacionaban el acogimiento residencial y el 
progreso educativo de los menores. El primer 
trabajo del que se tiene constancia fue desa-
rrollado por Essen et al. (1976), quienes expu-
sieron que los menores que se encontraban en 
acogimiento residencial tenían menos proba-
bilidades de éxito académico e hicieron hin-
capié en que este déficit escolar se debía a los 
propios menores. A partir de los años noventa 
se aceleró en este país la investigación sobre el 
nivel educativo de los menores en acogimien-
to residencial, lo que llevó a una mayor con-
cienciación social y política de las desigual-
dades educativas que vivían estos alumnos,  
y trajo una mejora de las intervenciones edu-
cativas (Brodie, 2010; Goddard, 2000). Jackson 
y Martin (1998) alertaron acerca de que era 
un colectivo que sufría una mayor desigual-
dad de oportunidades educativas, destinado 
a padecer grandes problemas de inserción en 
el mundo laboral y con un gran riesgo de ex-
clusión social. En cuanto a las cifras de estu-
diantes que obtenían el certificado general de 
educación secundaria a los 16 años en el Reino 
Unido, Hauari et al. (2010) apuntan que 58 por  
ciento de la población general lo lograba, y 
sólo 14 por ciento de la población en acogi-
miento. Respecto a los estudios superiores en 
Reino Unido, apenas 7 por ciento de las perso-
nas que han pasado por acogimiento residen-
cial llegan a la universidad, en comparación 
con el 50 por ciento del resto de la población 
(O’Higgins et al., 2015).

En Portugal ha habido una gran escasez de 
investigaciones sobre el acogimiento residen-
cial, a pesar de ser la opción ampliamente ma-
yoritaria frente al acogimiento familiar. Sólo 
en los últimos años han aparecido estudios 
científicos que van más allá de la recopilación 
de datos estadísticos sociodemográficos (Ro-
drigues et al., 2013). Al comparar una muestra 
de adolescentes en acogimiento residencial de 
Portugal con otra de España, Tavares-Rodri-
gues et al. (2019) encontraron que en ambas el 
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40 por ciento de los jóvenes se encontraba en 
un curso académico inferior al esperado para 
su edad, y con una presencia de adaptaciones 
curriculares individualizadas superiores a las 
de sus grupos escolares de referencia.

En Israel, 40 por ciento de los menores en 
acogimiento residencial han sido clasificados 
en educación especial, comparado con el 5 
por ciento de la población general, la cual es, 
al menos, una diferencia muy llamativa (Na-
tional Council for the Child, 2006). Por su 
parte Attar-Schwartz (2009), con una muestra 
de este colectivo en este país sostiene que los 
principales factores de riesgo asociados al fra-
caso escolar son las altas tasas de abuso y mal-
trato de los progenitores, la sobrerrepresenta-
ción de niños y niñas pobres en el sistema de 
protección, los desafíos emocionales a los que 
deben enfrentarse los menores en acogimien-
to y la mayor edad a la que muchos de ellos 
ingresan en el acogimiento residencial.

Entre los países nórdicos, en Dinamarca, 
Suecia y Finlandia el acogimiento residen-
cial es más común que en Noruega, donde 
se prima el acogimiento familiar (Nordic 
Social Statistical Committee Nososco, 2015). 
Estudios finlandeses y suecos reportan que 
cuando el acogimiento residencial se da en la 
adolescencia, el riesgo de no terminar la edu-
cación secundaria es significativamente ma-
yor que cuando el acogimiento residencial se 
da desde la niñez (Kestilä et al., 2012; Vinner-
ljung et al., 2005). En Suecia, Johansson et al. 
(2011) informan que para las personas nacidas 
entre 1972 y 1992, 14 por ciento de las que es-
tuvieron en acogimiento residencial tuvieron 
un abandono escolar temprano (no finalizar 
la educación obligatoria), frente a 3 por ciento 
de la población general; y que 60 por ciento de 
estos jóvenes no finalizó la educación postse-
cundaria, frente a 18 por ciento del resto de 
alumnado. Por último, sólo 13 por ciento de 
los estudiantes en acogimiento residencial 
llegaron a acceder a la universidad, frente a  
41 por ciento del resto de la población. Estos 
autores también ponen de manifiesto que 

cuantos más años se pasa en acogimiento re-
sidencial, mayor es la probabilidad de abando-
nar los estudios tras completar la enseñanza 
obligatoria. Berlin et al. (2011) alertan en el sen-
tido de que el desajuste educativo se observaba 
ya en los niños y niñas en acogimiento resi-
dencial que cursaban la educación primaria, y 
que estos malos resultados se acrecientan du-
rante la educación secundaria. En otro de los 
países nórdicos, Dinamarca, Bryderup et al. 
(2010) mostraron que a la edad de 17 años sólo  
3.8 por ciento de la población general no tiene 
finalizada la educación obligatoria; pero, a esa 
misma edad, 20.8 por ciento de los menores en 
acogimiento residencial no ha finalizado los 
estudios obligatorios. Además, de todos los jó-
venes que habían estado en acogimiento, sólo 
4.1 por ciento llegaron a la educación superior.

En Estados Unidos, Trout et al. (2008), en 
una revisión sistemática, encontraron que al 
menos una tercera parte de los menores en aco-
gimiento residencial tenía un rendimiento aca-
démico por debajo del promedio del resto de 
estudiantes. Además, también se ha alertado 
acerca de la alta tasa de repetición de este colec-
tivo, que supera el 50 por ciento (Pecora, 2012). 
Baker (2006) estimó que entre 10 y 25 por ciento 
de los menores acogidos presentan necesida-
des educativas especiales, mientras que entre el 
alumnado general el porcentaje era de 3.

Un estudio de gran relevancia fue el rea-
lizado por Geenen y Powers (2006), en el que 
compararon cuatro grupos de estudiantes: 
adolescentes en acogimiento residencial con 
necesidades educativas especiales, adolescen-
tes en acogimiento residencial sin necesidades 
educativas especiales, adolescentes con nece-
sidades educativas especiales que no estaban 
en acogimiento residencial y adolescentes que 
no tenían necesidades educativas especiales 
y no estaban en acogimiento residencial. Los 
resultados mostraron que el grupo con peor 
desempeño académico fue el de adolescentes 
en acogimiento con necesidades educativas 
especiales; los adolescentes en acogimien-
to sin necesidades educativas especiales 
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tuvieron resultados similares a los que tenían 
necesidades educativas especiales y no esta-
ban en acogimiento. El impacto negativo de la 
interacción acogimiento residencial y necesi-
dades educativas especiales parecía multipli-
car el riesgo de sufrir dificultades académicas.

Por su parte, en Canadá, los resultados es-
colares de este colectivo son similares, con altas 
tasas de repetición y con rendimiento acadé-
mico más bajo que el resto de alumnado, prin-
cipalmente en lectura, escritura y matemáticas, 
y son frecuentemente derivados a educación 
especial (Flynn y Biro, 1998; Flynn et al., 2013).

En Australia, los niños en acogimiento 
residencial han mostrado tener puntuaciones 
más bajas en pruebas de rendimiento lector y 
aritmética que los niños evaluados de la po-
blación general (Townsend, 2012). El gobierno 
australiano realizó un estudio sobre el rendi-
miento escolar de casi 4 mil 700 menores en 
acogimiento residencial en el que se evidenció 
el bajo rendimiento en esta población, pero 
también se pusieron de manifiesto realidades 
muy complejas del contexto: se encontró que 
el subgrupo de indígenas era el más desfavore-
cido, y que factores de preacogida tenían una 
incidencia significativa en el rendimiento del 
alumnado en acogimiento, principalmente el 
estatus socioeconómico (Australian Institute 
of Health and Welfare, 2011).

En el caso de países de América Latina, 
el volumen de investigaciones sobre la situa-
ción escolar de los menores en acogimiento 
residencial ha sido menor respecto al ámbito 
anglosajón y europeo; sin embargo, en las úl-
timas décadas se han realizado diversas publi-
caciones y estudios de posgrado que también 
apuntan a la precariedad del desarrollo edu-
cativo del alumnado en acogimiento residen-
cial en los países de la región (UNICEF, 2013). 
La tendencia encontrada es que los niños, ni-
ñas y adolescentes en acogimiento residencial 
presentan déficits de desarrollo escolar frente 
al alumnado no institucionalizado (Fernán-
dez-Daza y Fernández-Parra, 2013). Uno de 
los motivos más preocupantes que perjudica 

el progreso educativo de los menores en aco-
gimiento residencial es la discriminación que 
sufren en sus escuelas por el simple hecho de 
venir de una institución residencial y no de 
una familia. Esto ha sido puesto de manifiesto 
por la Red Latinoamericana de Acogimiento 
Familiar (RELAF), mediante testimonios y evi-
dencias de países tan variados como México, 
Panamá, Argentina y Guyana (RELAF, 2013).

En México, en una publicación reciente, 
Valencia et al. (2021) reportan que en torno al 
11 por ciento de los niños y adolescentes en 
acogimiento residencial no se encuentra ins-
crito en la educación escolar obligatoria. En 
Bolivia, Pérez (2013) muestra que de los me-
nores institucionalizados sólo un pequeño 
número de ellos realiza en el futuro estudios 
superiores universitarios o de instituto técni-
co superior. Normalmente las razones suelen 
apuntar a que a muy temprana edad son pa-
dres o madres, no tienen afán de estudio sino 
de trabajar desde que puedan en empleos pa-
sajeros o, por desgracia, son involucrados en 
bandas y pandillas. En Guatemala, un estudio 
realizado con una muestra de niños de entre 6 
y 10 años en acogimiento residencial también 
encontró que la mayor parte de ellos había re-
petido algún curso escolar y que solían mos-
trar problemas de atención y cumplimiento de 
límites y deberes escolares (Hernández, 2016).

Por último, en un interesante trabajo 
realizado recientemente en Japón se trató de 
analizar el perfil de riesgo para el desarrollo 
educativo de los menores en acogimiento re-
sidencial de 89 centros distintos, con un total 
de 779 niños, niñas y adolescentes. Los princi-
pales hallazgos fueron que la tasa de abando-
no de la escuela secundaria de este colectivo 
era de 19.3 por ciento frente a 1.4 por ciento 
del resto de alumnado, y que un factor muy 
influyente era el momento en que los meno-
res eran acogidos: si ingresaban durante la 
educación primaria el riesgo de deserción 
escolar era inferior a si ingresaban una vez 
iniciada la educación secundaria. Esto se de-
bía, principalmente, a los mayores problemas 
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de adaptación psicológica al acogimiento 
residencial que tienen los adolescentes res-
pecto de los niños. En la comparación con 
los resultados escolares con los estudiantes 
que no estaban en acogimiento residencial, la 
tendencia era la misma que la descrita en las 
culturas occidentales, con mayor proporción 
de resultados académicos más bajos, mayor 
absentismo escolar y una menor cantidad de 
alumnado que continuaba hacia estudios su-
periores entre el colectivo acogido (Ozawa e 
Hirata, 2020).

Como se ha descrito en distintos contex-
tos geográficos y en sociedades diversas, la 
evidencia científica muestra que niños, niñas 
y adolescentes en acogimiento residencial tie-
nen un desempeño escolar inferior y mayores 
problemas de desarrollo educativo. Además, 
sus posibilidades de acceder a una educación 
superior son más limitadas que las del resto de 
estudiantes (Forsman et al., 2016).

Causas del desajuste educativo 
de los menores en acogimiento 
residencial

En el apartado anterior dejamos suficiente-
mente claro que, independientemente del país 
o la región estudiada, la relación entre el alum-
nado en acogimiento residencial y su desarro-
llo educativo es la misma: todos los estudios 
encontraron peores resultados escolares entre 
los estudiantes en esta condición respecto al 
resto de alumnado. Sin embargo, un aspecto 
muy importante que hay que abordar es el por-
qué de ese desajuste educativo, que hace que 
muchos jóvenes abandonen el sistema de pro-
tección infantil sin el nivel educativo adecuado 
y sin las habilidades necesarias para desempe-
ñarse correctamente en su vida adulta (Olsen 
y De Montgomery, 2018). Tradicionalmente, 
siguiendo la propuesta de Harker et al. (2003) 
se ha hablado de dos grandes planteamientos, 
que se denominan como experiencias de prea-
cogida y fallos del sistema. Según la perspecti-
va de experiencias de preacogida, los menores 

entran en el sistema de acogimiento lastrados 
por las influencias negativas que han vivido en 
su desarrollo evolutivo (que les ha derivado a 
entrar en acogimiento residencial) y que influ-
yen negativamente en sus resultados escolares. 
Estos menores tienen más probabilidades de 
provenir de familias de alto riesgo, por ser sus 
madres adolescentes o provenir de una familia 
monoparental con escasos recursos económi-
cos, progenitores con problemas mentales, de 
abuso de sustancias, bajos niveles académicos 
o situaciones de desempleo de larga duración 
(Simkiss et al., 2013).

Si bien es cierto que hay menores que en-
tran en acogimiento residencial con proble-
mas de salud mental, necesidades educativas 
especiales o problemáticas sociofamiliares 
muy complicadas, diversos autores han puesto 
de manifiesto que estos factores individuales 
no bastan para explicar por sí mismos el enor-
me desajuste educativo que sufre este colectivo 
(Escudero et al., 2013; Pecora, 2012). En cambio, 
la perspectiva de fallos del sistema cuestiona el 
papel del sistema de protección y del sistema 
educativo, ya que no compensan eficazmente 
las dificultades de los menores en acogida; esta 
perspectiva sostiene que el propio sistema sue-
le tener bajas expectativas de éxito sobre ellos 
(Jackson et al., 2002). Desde este planteamiento 
no se puede negar la evidencia de que la falta 
de estabilidad que muchas veces ofrece el sis-
tema a estos niños, niñas y adolescentes, con 
continuos cambios de residencias y centros 
escolares, es una causa clara que favorece su 
desajuste escolar (Allen y Vacca, 2010; Jackson 
y Cameron, 2014). Además, en ocasiones los 
cambios de centro escolar son realizados en 
momentos críticos del curso académico, como 
el final de un trimestre o en periodos de exá-
menes, con las evidentes consecuencias nega-
tivas que ello supone para el rendimiento (Jo-
hansson y Höjer, 2014). El cambio repetido de 
escuela seguramente hará que el menor pierda 
contacto con su grupo social y amigos, lo cual 
puede conducir, a su vez, a problemas de com-
portamiento (Olsen y De Montgomery, 2018).
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Todo esto sugiere que, por el solo hecho de 
ingresar en el sistema de protección infantil, 
el cuidado recibido por los menores en aco-
gimiento residencial puede no ser suficiente 
para mitigar los años de negligencia, malos 
cuidados u otros factores que hayan incidido 
en su progreso educativo. Es necesario pro-
veer servicios más intensivos para la mejora 
educativa, ya que el ingreso en acogimiento 
residencial puede conllevar problemas de 
adaptación psicológica y social (Ozawa e Hi-
rata, 2020). Además, cambiar de escuela impli-
ca no sólo un cambio en el entorno educativo 
del estudiante, sino también de su papel en el 
nuevo entorno social, las expectativas para él 
o ella, y cambio de compañeros y profesores. 
Un cambio de escuela implica la interrupción 
de la instrucción del estudiante y, con frecuen-
cia, de planes de estudio, ya que éstos pueden 
diferir entre los centros escolares; siendo así, 
los niños y las niñas deberán adaptarse a los 
nuevos entornos de instrucción, a los nuevos 
libros de texto y los nuevos maestros y maes-
tras, cuyos estilos de enseñanza pueden dife-
rir sustancialmente de lo que los estudiantes 
estaban acostumbrados. Todo esto supone un 
factor de estrés importante para niños, niñas 
y adolescentes, que evidentemente va a reper-
cutir en sus procesos de enseñanza y aprendi-
zaje (Sullivan et al., 2010).

Hay que tener en cuenta que una parte de 
los menores que entran en acogimiento resi-
dencial lo hacen por historias de negligencia, 
abuso y/o maltrato por parte de sus proge-
nitores (Berridge, 2012). Las investigaciones 
en este ámbito indican que los menores que 
experimentan abusos físicos por parte de su 
familia tienden a mostrarse más agresivos 
y poco cooperativos en el contexto escolar, 
mientras que aquéllos que han sido desaten-
didos o cuidados de una forma negligente por 
parte de su familia suelen ser más retraídos, 
tener mayor tendencia a la depresión, la an-
siedad y baja autoestima, así como una mayor 
probabilidad de sufrir acoso escolar (Sanders 
y Fallon, 2018). Por lo tanto, una parte del bajo 

rendimiento de niños y niñas en acogimiento 
puede explicarse por los antecedentes de mal-
trato o negligencia familiar (Mills, 2004).

Berridge (2007) aportó que una de las prin-
cipales causas del desajuste académico del 
colectivo es que los centros educativos donde 
estudian estos niños, niñas y adolescentes no 
tenían información adecuada sobre la tra-
yectoria personal y educativa de los menores 
y no se hacían los esfuerzos necesarios para 
abordar las actitudes negativas que desafortu-
nadamente suelen tener estos alumnos hacia 
la enseñanza. No hay que olvidar que la rup-
tura familiar y la entrada al cuidado residen-
cial están vinculadas al fracaso educativo, por 
lo que las escuelas deben tener muy presente 
el proceso vital en el que se encuentran estos 
estudiantes para tratar de compensar las des-
ventajas sociales y familiares que han sufrido. 
Los propios menores en acogimiento residen-
cial han reportado en diversos estudios sentir 
falta de apoyo y comprensión para tener éxito 
en la escuela (Day et al., 2015; West et al., 2015). 
Relacionado con esto, un problema muy im-
portante es que también se ha mostrado que 
no hay una buena sincronización entre los ser-
vicios sociales asociados al acogimiento resi-
dencial y los entes educativos, lo que hace que 
éstos no trabajen juntos de forma adecuada 
para mejorar los logros escolares de los meno-
res (Harder et al., 2014).

Factores que promueven el éxito 
académico de los menores en 
acogimiento residencial

Si bien la literatura científica ha puesto de 
manifiesto los problemas académicos de los 
menores en acogimiento residencial, la in-
vestigación sobre cuáles son los factores que 
promueven el éxito educativo ha sido particu-
larmente escasa, y se ha hecho poco para de-
sarrollar intervenciones con apoyo empírico 
(Forsman y Vinnerljung, 2012). Sin una infor-
mación contrastada y adecuada sobre cómo 
mejorar el funcionamiento académico de este 
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colectivo, los profesionales que intervienen 
con estos niños, niñas y adolescentes podrían 
no tener los conocimientos y las habilidades 
requeridas para proporcionar estrategias de 
intervención eficaces asociadas al ámbito es-
colar (Trout et al., 2008).

Cortés et al. (2009), en un estudio sobre el 
acogimiento residencial en Andalucía (Espa-
ña), establecieron que los siguientes factores 
podrían ayudar en el éxito académico de estos 
menores: del contexto escolar se destacó la re-
lación con otros compañeros de clases, ya que 
suelen responder a intereses comunes e in-
fluyen de manera positiva en el rendimiento 
escolar; este resultado ha sido también confir-
mado en otras investigaciones que remarcan 
la importancia del apoyo de los compañeros 
escolares (Martín y Dávila, 2008). De fuera de 
la escuela se destaca el educador o los educa-
dores del menor, ya que son considerados por 
estos últimos como sus mayores referentes, 
de manera que con sus actitudes y compor-
tamientos pueden influir positivamente en el 
desarrollo educativo de niños, niñas y adoles-
centes en acogimiento. Por lo tanto, debe ser 
una prioridad que los educadores que traba-
jan con menores acogidos estén bien cualifi-
cados, comprometidos con la educación y el 
aprendizaje y sepan trasmitir su confianza en 
que los menores alcanzarán sus metas educa-
tivas (Berridge, 2012). También se valora posi-
tivamente el contacto de los educadores con 
la familia del menor acogido, pues esto suele 
incrementar su motivación hacia el estudio. 
La integración escolar de los menores en aco-
gimiento residencial es un factor clave para su 
éxito académico; una adecuada integración 
en un contexto normalizado tan importante 
como es la escuela les permite algo tan vital 
para su desarrollo como la generación de vín-
culos y el establecimiento de redes de apoyo 
social, además de la cualificación académica 
(Berridge, 2007; Martín et al., 2011).

Montserrat et al. (2011), en un análisis del 
itinerario educativo de estos menores en una 
región española, encontraron que entre los 

factores del contexto del acogimiento resi-
dencial que contribuyen al éxito educativo 
destacan dos: tener un educador de referencia 
que ofrezca apoyo continuo en sus estudios y 
que enfatice unas expectativas altas sobre el 
éxito escolar del menor, y vivir en un centro 
residencial con pocos habitantes, donde la 
atención recibida sea más personalizada y el 
menor tenga un espacio adecuado y tranquilo 
donde poder realizar sus actividades escolares 
y estudiar. Respecto a los factores no propios, 
por así decirlo, del centro de acogida, destaca 
como algo fundamental la permanencia en 
la misma escuela, así como la implicación y 
adaptación a la situación del menor. Cuantos 
más años de permanencia en el mismo centro 
escolar mejor será la adaptación, menos pro-
blemas de comportamiento se observarán y, 
en definitiva, se facilitará el éxito académico 
(Cameron et al., 2010). En esta misma línea, en 
un estudio cualitativo, Sebba et al. (2015) infor-
maron que los jóvenes en acogimiento decla-
raron que preferían mantenerse en su escuela 
original cuando entraban en el sistema de 
protección, incluso si ello significaba tener que 
hacer largos viajes de ida y vuelta a la escuela 
todos los días. Los propios jóvenes enfatizan la 
importancia de su estabilidad escolar para ga-
rantizar unas buenas trayectorias educativas.

Hace aproximadamente dos décadas que 
Jackson y Sachdev (2001) propusieron una me-
dida para mejorar el flujo de información en-
tre los servicios sociales y las autoridades edu-
cativas: plantearon la creación de la figura de 
un coordinador de inclusión social que fun-
giera como facilitador e intermediario entre 
ambos entes, de tal manera que se garantizase 
la mejor coordinación posible, lo cual redun-
daría en el beneficio educativo de los menores.

Un elemento fundamental para promo-
ver el éxito educativo de los menores en aco-
gimiento residencial, y que ha sido obviado 
muchas veces, es el fomento de la propia mo-
tivación de esta población para lograr éxitos 
personales y educativos. Cuando son ado-
lescentes, los menores pueden sufrir falta de 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60077


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60077
D. Rodríguez-Rodríguez y H. Pérez-Montesdeoca / Revisión sobre el desarrollo educativo de los menores en acogimiento… 193

motivación y de confianza en sí mismos, lo 
que los puede llevar a desistir de mejorar edu-
cativamente; pero, en cambio, cuando se les 
brinda el apoyo adecuado, se conecta con sus 
intereses, se les ayuda a desarrollar estrategias 
para fomentar su compromiso y se generan 
altas expectativas para con sus logros escola-
res, se fomenta el éxito académico de este co-
lectivo (Dixon, 2016).

Entre los escasos programas de interven-
ción que se han desarrollado para alumnado 
en acogimiento residencial destacan aquéllos 
que han recurrido a programas de tutoría, por 
los buenos resultados que han obtenido. Tanto 
Letterbox Club en el Reino Unido como el pro-
yecto sueco Helsingborg mostraron que, con 
el apoyo adecuado, pueden conseguirse mejo-
ras en la escuela. En el caso de los niños inscri-
tos en el Letterbox Club, ellos y ellas recibieron 
materiales mensuales durante seis meses, que 
cubrían además las vacaciones de verano. Los 
paquetes incluían libros, juegos de matemá-
ticas y artículos de papelería personalizados 
para el nivel de aprendizaje de cada niño o 
niña. La evaluación de esta intervención mos-
tró mejoras significativas en lectura y en ma-
temáticas (Griffiths et al., 2010). En cuanto al 
proyecto Helsingborg, se evaluó inicialmente 
la capacidad cognitiva y las habilidades litera-
rias y matemáticas de los menores, a los que se 
les propuso un plan individualizado. Durante 
dos años de intervención, un psicólogo y un 
maestro de educación especial trabajaron con 
los niños y niñas y los maestros de sus escuelas 
para darles apoyo educativo y psicológico per-
sonalizado e individualizado. Tras el final del 
programa, la evaluación mostró mejoras sig-
nificativas en el coeficiente intelectual y en las 
habilidades literarias, pero no en matemáticas 
(Tideman et al., 2011). En una replicación de 
este proyecto, en el que se añadió un programa 
de entrenamiento en memoria de trabajo para 
los menores, se consiguieron resultados se-
mejantes, además de que también se lograron 
mejoras significativas en las habilidades mate-
máticas (Norrköpings kommun, 2011).

A raíz de la revisión realizada, parece claro 
que la educación es uno de los mejores predic-
tores de integración social y laboral de los me-
nores durante su estancia en acogimiento re-
sidencial y tras su salida del centro. Por tanto, 
el apoyo al estudio y la lucha contra cualquier 
obstáculo que impida el adecuado progreso 
de la escolaridad debe ser prioritario en los 
programas de acogimiento residencial, y así 
debería explicitarse en los proyectos educati-
vos de cada menor. Por último, como mencio-
naron Montserrat y Casas (2012: 52) no se debe 
olvidar que los menores en acogimiento resi-
dencial constituyen “un grupo de la población 
con más resiliencia y potencial de éxito de lo 
que comúnmente se cree”.

Conclusiones

Aumentar los logros educativos de la pobla-
ción en acogimiento residencial es la mejor 
estrategia posible para irrumpir en trayecto-
rias de vida que han sido negativas. El sistema 
de protección infantil debe ser plenamente 
responsable de lo que les suceda a los menores 
que están bajo su custodia, y ello debe incluir 
lo que les pasa a nivel educativo.

No existen dudas de que los menores en 
acogimiento residencial se encuentran en ries-
go de sufrir problemas educativos durante y 
después del acogimiento, mismos que pueden 
degenerar en consecuencias tan graves como 
la marginalidad y la exclusión social. Es por 
ello que debería de haber una coordinación 
cuidadosa —y a lo largo del tiempo— entre los 
sistemas de protección infantil y los sistemas 
educativos en los que esta población participa 
(Stone, 2007). Es importante enfatizar que el 
desarrollo académico de este colectivo no ha 
sido prioritario dentro de los planes y progra-
mas de intervención que los conducen a lo lar-
go de su acogimiento, pero en los últimos años 
esta tendencia parece estar cambiando. En este 
sentido, debe abogarse porque en el futuro 
haya un aumento en el interés y preocupación 
por el desempeño escolar de estos menores, 
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ya que, si no se hace así, se estarán limitando 
mucho las posibilidades de que vivan una vida 
satisfactoria y plena en la edad adulta . Para lo-
grar este objetivo, en la literatura científica se 
ha identificado una serie de variables que pue-
den ayudar a influir y mediar positivamente 
en el desarrollo académico y el ajuste escolar 
de niños, niñas y adolescentes en acogimiento 
residencial. La expresión clara de estas varia-
bles y sus efectos constituye un punto de par-
tida sólido para el desarrollo de intervenciones 
rigurosas que permitan a los menores acogi-
dos tener buenos resultados educativos.

Uno de los factores más importantes para 
los logros educativos para niños, niñas y ado-
lescentes en acogimiento residencial es la es-
tabilidad escolar; sin embargo, el cambio de 
centro escolar es una práctica habitual cuan-
do el menor entra en acogimiento: hay estu-
dios que afirman que hasta el 71 por ciento de 
estos menores cambian de escuela a la entrada 
en el sistema (Höjer et al., 2018), cuando se ha 
reportado en multitud de estudios en distin-
tos países que este cambio es percibido por los 
propios jóvenes como problemático, y se ha 
puesto de manifiesto que les perjudica nota-
blemente en su rendimiento escolar (Brodie, 
2010; Pecora, 2012; Sebba et al., 2015). Esta es 
una medida que necesita mucha más atención 
en la práctica de los servicios sociales, ya que 
la estabilidad escolar resulta ser uno de los 
factores más importantes para lograr buenos 
resultados académicos.

Otro elemento fundamental en la aten-
ción educativa de los menores en acogimien-
to residencial son las necesidades educativas 
especiales; es probable que éstas sean un fac-
tor clave del bajo rendimiento educativo de 
dichos estudiantes (Berridge, 2012). No debe 

pasarse por alto que en este colectivo hay una 
representación mucho más elevada de tras-
tornos (como las dificultades de aprendizaje) 
respecto de la población escolar general, tal 
y como se puso de manifiesto en la revisión 
hecha sobre el acogimiento residencial en 
distintos países (Baker, 2006; Montserrat y 
Casas, 2018; National Council for the Child, 
2006); por esta razón, hasta cierto punto es 
esperable que tengan mayores problemas de 
rendimiento educativo. Ello lleva a plantearse 
la enorme importancia de que las interven-
ciones educativas de este colectivo estén muy 
bien planteadas y fundamentadas, de manera 
que contrarresten los riesgos sumados de las 
necesidades educativas especiales y del propio 
acogimiento residencial.

Es necesario también reflexionar con pro-
fundidad sobre el papel que juegan los educa-
dores; así como tomar en consideración sus 
propios antecedentes educativos, su motiva-
ción y su confianza, ya que las propias actitu-
des y motivaciones de los menores en acogi-
miento residencial pueden verse influidas por 
la exposición a personas exitosas e inspirado-
ras. Los educadores y, en definitiva, todos los 
profesionales del entorno de estos niños, ni-
ñas y adolescentes deben colaborar para crear 
una cultura positiva de expectativas de éxito 
sobre su rendimiento educativo (Finnie, 2012).

Por último, hay que abogar por una mayor 
colaboración entre las entidades educativas 
y los sistemas de protección infantil, de tal 
manera que las intervenciones que se realicen 
estén coordinadas, y se garantice el mejor cui-
dado posible de las trayectorias educativas de 
los menores en acogimiento residencial (Cle-
mens et al., 2018).
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Reimaginar juntos nuestros futuros
Un nuevo contrato social para la educación*

“Puesto que las guerras nacen en la 
mente de los hombres y las mujeres, 
es en la mente de los hombres y las 
mujeres donde deben erigirse los ba-
luartes de la paz”.

Breve resumen: un nuevo contrato 
social para la educación

La humanidad y el planeta Tierra están ame-
nazados. La pandemia sólo ha servido para 
demostrar nuestra fragilidad y nuestra inter-
conexión. Ahora es necesario actuar urgen-
temente, de forma conjunta, para cambiar el 
rumbo y reimaginar nuestros futuros. Este 
informe de la Comisión Internacional sobre 
los Futuros de la Educación reconoce el po-
der de la educación para provocar un cambio 
profundo. Nos enfrentamos a un doble reto: 
cumplir la promesa de garantizar el derecho 
a una educación de calidad para todos los 
niños, jóvenes y adultos, y aprovechar ple-
namente el potencial transformador de la 
educación como vía para un futuro colectivo 
sostenible. Para ello, necesitamos un nuevo 
contrato social para la educación que pueda 
reparar las injusticias, al tiempo que transfor-
ma el futuro.

Este nuevo contrato social debe basarse 
en los derechos humanos y en los principios 
de no discriminación, justicia social, respe-
to a la vida, dignidad humana y diversidad 
cultural. Debe incluir una ética de cuidado, 

reciprocidad y solidaridad. Debe reforzar la 
educación como un proyecto público y un 
bien común.

Este informe, que se ha elaborado en dos 
años y se ha basado en un proceso de consulta 
mundial en el que han participado alrededor 
de un millón de personas, invita a gobiernos, 
instituciones, organizaciones y ciudadanos 
de todo el mundo a forjar un nuevo contra-
to social para la educación que nos ayude a 
construir un futuro pacífico, justo y sosteni-
ble para todos.

Las visiones, los principios y las propues-
tas que aquí se presentan deben considerarse 
simplemente un punto de partida. Traducir-
los y contextualizarlos es un esfuerzo colecti-
vo. Existen ya muchos aspectos positivos. Este 
informe intenta recogerlos y aprovecharlos. 
No se trata de un manual ni de un modelo, 
sino de un punto de partida para una conver-
sación fundamental.

Epílogo y continuación. Construir 
juntos los futuros de la educación

Debemos trabajar juntos de forma urgente 
para forjar un nuevo contrato social para la 
educación que pueda satisfacer las necesida-
des futuras de la humanidad y del planeta. En 
este informe se han propuesto prioridades y 
se han formulado recomendaciones para la 
construcción de este nuevo contrato basado 
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y las instancias que se espera que participen en la discusión de las mismas. La versión en español fue publicada en 
2022 por la OREALC/UNESCO Santiago y Fundación Santa María (SM, España). Título original: Reimagining our 
futures together: A new social contract for education. La versión completa puede descargarse en: https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000379381_spa
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en dos principios fundamentales: una visión 
ampliada del derecho a la educación a lo largo 
de toda la vida y el refuerzo de la educación 
como bien público y común.

El núcleo del informe es la propuesta de un 
nuevo contrato social para la educación: los 
acuerdos y principios implícitos que permi-
ten e inspiran la cohesión social en torno a la 
misma y que dan lugar a los correspondientes 
acuerdos educativos. Este epílogo está dedica-
do a resumir las prioridades y propuestas clave 
que los lectores están invitados a llevar adelan-
te con otros, a reinterpretar y a reimaginar para 
nuestros futuros compartidos de la educación.

Un nuevo contrato social para la educa-
ción no es un abandono de todo lo que hemos 
aprendido y experimentado colectivamente 
hasta ahora, pero tampoco es una mera co-
rrección del rumbo en un camino ya definido 
y fijado. Hace tiempo que se está gestando un 
nuevo contrato social gracias a los educado-
res, las comunidades, los jóvenes y los niños 
y las familias, que han identificado con preci-
sión las limitaciones de los sistemas educati-
vos existentes y han sido pioneros en la adop-
ción de nuevos enfoques para remediarlas.

Sin momentos colectivos de unión y esfuer-
zo para articular lo que estamos aprendiendo 
en nuestro continuo empeño por rehacer la 
educación, los esfuerzos suelen producirse 
de forma aislada o con ajustes limitados a la 
gran maquinaria institucional. Podemos re-
novar la educación para hacer posible un fu-
turo justo, equitativo y sostenible mediante la 
participación activa en el diálogo y la práctica 
para construir un nuevo contrato social para 
la educación. Este informe es una invitación a 
contextualizar y llevar adelante estos diálogos 
públicos. Pretende ser un catalizador y a ge-
nerar debates y discusiones en todo el mundo 
sobre lo que significa un contrato social para la 
educación en la práctica y en contextos parti-
culares. Este informe es, por tanto, un hito en 
un camino que va hacia el futuro. Se trata de 
un documento vivo que propone un marco, 
unos principios y unas recomendaciones que 

personas de todo el mundo explorarán, com-
partirán y enriquecerán. El objetivo es inspirar 
nuevas vías para el desarrollo de políticas y 
acciones innovadoras para renovar y transfor-
mar la educación, de modo que prepare verda-
deramente a todos los alumnos para inventar 
un futuro mejor. Sólo tendrá sentido en la 
transformación de la educación en la medida 
en que los profesores, los alumnos, las familias, 
los funcionarios públicos y otras partes inte-
resadas en la educación, en particular las co-
munidades, se comprometan con las ideas del 
informe e integren esas ideas para traducirlas 
en prácticas en esas comunidades.

La Comisión pide a la UNESCO que desa-
rrolle y mantenga las vías adecuadas para la 
deliberación, la participación y el intercambio 
de experiencias relacionadas con las numero-
sas ideas aquí expuestas.

El éxito futuro del informe se basa en su 
capacidad para estimular un proceso de re-
flexión y acción permanentes. El trabajo de 
la educación estará siempre “en proceso” y 
las recomendaciones que aquí se presentan 
se basan en el supuesto de que deben cambiar 
y evolucionar continuamente. Necesitamos 
una mayor cooperación a medida que apren-
demos a vivir en mayor armonía entre noso-
tros, con las extraordinarias formas de vida 
y sistemas que distinguen a nuestro planeta, 
y con la tecnología que está abriendo rápida-
mente nuevos espacios y potenciales para la 
prosperidad humana, además de presentar 
riesgos inéditos.

El consenso global en torno al valor de la 
educación para hacer y rehacer nuestro mun-
do es nuestro punto de partida colectivo. Esta 
certeza compartida es irrefutable y refuerza 
nuestro compromiso a la hora de afrontar 
nuevos retos, muchos de ellos sin preceden-
tes. Para que las cosas se hagan de manera 
diferente, ahora necesitamos pensar, enten-
der, escuchar e imaginar de manera diferente. 
Nuevas posibilidades se abren ante nosotros 
para transformar el futuro a condición de 
que reexaminemos abiertamente las formas 
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establecidas de pensar en la educación, el co-
nocimiento y el aprendizaje.

Propuestas para construir un nuevo 
contrato social
El informe examina cinco dimensiones de los 
cambios necesarios para construir un nuevo 
contrato social para la educación. Las pro-
puestas clave para cada una de estas dimen-
siones se recogen en la Parte II del presente in-
forme, junto con los principios rectores para 
llevarlas a cabo. Aunque no son exhaustivas, 
se resumen aquí como un marco inicial de 
acción que puede localizarse y promoverse 
para materializar nuevos futuros a través de 
la educación.

Pedagogías cooperativas y solidarias

La pedagogía debe transformarse en torno a 
los principios de cooperación y solidaridad, 
sustituyendo los antiguos modos de exclu-
sión y la competencia individualista, y debe 
fomentar la empatía y la compasión y desa-
rrollar las capacidades de los individuos para 
trabajar juntos de cara a transformarse a sí 
mismos y al mundo. El aprendizaje se confi-
gura a través de relaciones entre profesores, 
estudiantes y conocimientos que van más allá 
de las limitaciones de las normas y códigos de  
conducta del aula y amplía las relaciones  
de los estudiantes con la ética y el cuidado 
necesarios para asumir la responsabilidad 
de nuestro mundo común y compartido. La 
pedagogía consiste en crear encuentros trans-
formadores a partir de lo que heredamos y lo 
que se puede construir.

De cara a 2050, debemos abandonar los 
modos pedagógicos, las lecciones y las medi-
ciones que priorizan las definiciones indivi-
dualistas y competitivas de los logros. En su 
lugar, debemos priorizar los siguientes prin-
cipios rectores:

En primer lugar, para una pedagogía que 
sea individual y colectivamente transforma-
dora son necesarias la interconexión, la inter-

dependencia y la solidaridad. A medida que 
los profesores aprenden a fomentar las rela-
ciones pedagógicas dentro y fuera del aula, las 
escuelas y los sistemas educativos deben en-
contrar formas de incorporar estas prácticas a 
un nivel más institucional. Algunos enfoques 
prometedores son la experiencia y el diálogo, 
el servicio y la acción significativa, la investi-
gación y la reflexión, la participación en movi-
mientos sociales constructivos y la vida comu-
nitaria. Las escuelas y los sistemas educativos 
también deben derribar los muros sociales y 
sectoriales para escuchar a las familias y las 
comunidades, y ampliarse a otros ámbitos de 
la vida para apoyar nuevas conexiones y rela-
ciones pedagógicas más allá del aula.

En segundo lugar, la cooperación y la co-
laboración deben constituir la base de la pe-
dagogía como proceso colectivo y relacional. 
Los docentes pueden participar en una am-
plia gama de estrategias de aprendizaje, des-
de comentarios de compañeros, aprendizaje 
basado en proyectos, aprendizaje basado en 
la resolución de problemas y la investigación, 
laboratorios de estudiantes, talleres técnicos 
y de formación profesional, hasta expresión 
artística y colaboraciones creativas, todo ello 
con el fin de fomentar las capacidades de los 
estudiantes para enfrentarse a nuevos retos 
de forma creativa e imprevista, individual y 
colectivamente. Las escuelas y los sistemas 
educativos pueden explorar formas de facili-
tar una gama más amplia de encuentros entre 
grupos de edad, intereses, sectores sociales, 
idiomas y etapas de aprendizaje.

En tercer lugar, la solidaridad, la compa-
sión y la empatía deberían estar arraigadas 
en nuestra forma de aprender. Las pedago-
gías permiten a los estudiantes comprender 
una gama más amplia de experiencias que 
las propias. Los padres y las familias también 
pueden ser bienvenidos a participar en el in-
tercambio y la valoración de la diversidad y el 
pluralismo junto a sus hijos, lo que es esencial 
para desaprender los prejuicios y las divisio-
nes en los entornos y las relaciones con los que 
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se encuentran los alumnos. Las escuelas y los 
docentes pueden crear entornos que valoren 
la empatía y sostengan diversas historias, len-
guas y culturas, entre ellas, especialmente, las 
de las comunidades indígenas y una amplia 
gama de movimientos sociales.

En cuarto lugar, toda evaluación es pe-
dagógica y, por lo tanto, debe considerarse 
cuidadosamente para apoyar prioridades pe-
dagógicas en un sentido más amplio de cara 
al crecimiento y el aprendizaje de los estu-
diantes. Los docentes, los centros escolares 
y los sistemas educativos pueden utilizar las 
evaluaciones para priorizar la identificación 
y el tratamiento de áreas difíciles, con el fin 
de apoyar mejor el aprendizaje individual y 
colectivo. La evaluación no debe utilizarse 
de forma punitiva ni para crear categorías de 
“ganadores” y “perdedores”. La política educa-
tiva no debe verse indebidamente influencia-
da por clasificaciones que dan excesiva priori-
dad a los exámenes descontextualizados y de 
alta exigencia que, a su vez, han demostrado 
ejercer una presión desproporcionada para 
influir en lo que ocurre en el tiempo y el espa-
cio de las escuelas.

Plan de estudios y conocimientos comunes

Hay que establecer una nueva relación entre 
la educación y los conocimientos, capacida-
des y valores que promueve. Los planes de es-
tudio deben enmarcarse en relación con dos 
procesos vitales que sustentan la educación: 
la adquisición de conocimientos como parte 
del patrimonio común de la humanidad y la 
creación colectiva de nuevos saberes y nuevos 
futuros posibles. De cara a 2050, tenemos que 
ir más allá de la visión tradicional de los pla-
nes de estudio como una simple tabla de asig-
naturas escolares y, en su lugar, reimaginarlos 
a través de perspectivas interdisciplinarias e 
interculturales que permitan a los estudiantes 
aprender de los bienes comunes de la humani-
dad y contribuir a ellos. Deben priorizarse los 
siguientes principios rectores:

En primer lugar, los planes de estudio de-
ben mejorar las capacidades de los alumnos 
para acceder a los conocimientos comunes 
que son herencia de toda la humanidad y con-
tribuir a ellos que, a su vez, deben ampliarse 
continuamente para incluir diversas formas 
de conocer y comprender. El diseño y la im-
plementación de los planes de estudio deben 
alejarse de la trasmisión limitada de hechos e 
información y, en cambio, tratar de fomentar 
en los alumnos los conceptos, las habilidades, 
los valores y las actitudes que les permitirán 
participar en diversas formas de adquisición, 
aplicación y generación de saberes.

En segundo lugar, la rápida evolución del 
clima y de las condiciones planetarias exige 
unos planes de estudio que reorienten el lu-
gar del ser humano en el mundo. Los cambios 
planetarios irreversibles ya se están aceleran-
do y la educación debe fomentar la valoración 
de la interconexión inherente del bienestar 
ambiental, social y económico. Los planes de 
estudio deben basarse en diversas formas de 
conocimiento, preparando a los estudiantes 
y a las comunidades para adaptarse, mitigar 
y revertir el cambio climático de una manera 
que considere a los seres humanos como inex-
tricablemente interconectados con un mundo 
natural. Los planes de estudio deben poner de 
relieve los efectos del cambio climático en sus 
comunidades, en el mundo y, especialmen-
te, en los más marginados como los pobres, 
las minorías y las mujeres y niñas. El cono-
cimiento curricular puede proporcionar un 
marco poderoso para una acción significativa 
y apoyar a los niños y jóvenes a seguir lideran-
do los esfuerzos de mitigación del cambio cli-
mático y protección del medio ambiente que 
tendrán un profundo impacto en su futuro.

En tercer lugar, la rápida propagación de la 
desinformación y la manipulación debe con-
trarrestarse mediante múltiples alfabetiza-
ciones —digital, científica, textual, ecológica, 
matemática— que permitan a las personas en-
contrar su camino hacia el conocimiento ver-
dadero y preciso. Estos saberes son esenciales 
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para una participación democrática significa-
tiva y eficaz basada en verdades compartidas 
y tienen que cultivar la comprensión no sólo 
de los hechos, la información y los datos, sino 
también de procesos tales como la corrobora-
ción y el uso de fuentes necesarias para llegar a 
conclusiones sólidas, así como validar los ha-
llazgos y comunicarlos con precisión. Los pla-
nes de estudio pueden basarse en una amplia 
gama de enfoques históricos, culturales y me-
todológicos para desarrollar en los estudian-
tes el amor por la comprensión, la exactitud, la 
precisión y el compromiso con la verdad.

En cuarto lugar, los derechos humanos y 
la participación democrática deben ser la base 
de los principios fundamentales de los planes 
de estudio y el aprendizaje que transforman a 
las personas y al mundo. Los derechos huma-
nos deben seguir siendo un valor sagrado para 
todas las personas y, como punto de partida 
colectivo que sustenta nuestro contrato social, 
deben convertirse en la base de los planes de 
estudio que dan forma al aprendizaje. Dichos 
planes deben hacer hincapié en los derechos in-
herentes y la dignidad de todas las personas, así 
como en el imperativo de superar la violencia 
y construir sociedades pacíficas. La interacción 
con los movimientos sociales y las comunida-
des de base puede dotar a los planes de autén-
ticas vías para cuestionar, revelar y confrontar 
las estructuras de poder que discriminan a los 
grupos por motivos de género, raza, identidad 
indígena, lengua, orientación sexual, edad, dis-
capacidad o condición de ciudadano.

Los profesores y la profesión docente

Los docentes tienen un papel único que de- 
sempeñar en la construcción de un nuevo 
contrato social para la educación a través de 
su profesión. Son coordinadores clave, que 
reúnen diferentes elementos y entornos al tra-
bajar de forma colaborativa para ayudar a au-
mentar el conocimiento y las capacidades de 
los estudiantes. Ninguna tecnología es capaz 
de sustituir u obviar la necesidad de buenos 

profesores humanos. De cara a 2050, es esen-
cial que dejemos de tratar la enseñanza como 
una práctica solitaria que depende de una sola 
persona para orquestar un aprendizaje eficaz. 
La enseñanza debe convertirse, en cambio, en 
una profesión colaborativa en la que el trabajo 
en equipo garantice un aprendizaje significa-
tivo de los estudiantes. Deben priorizarse los 
siguientes principios:

En primer lugar, la colaboración y el traba-
jo en equipo deben caracterizar el trabajo de 
los docentes. La amplia gama de objetivos que 
tenemos para la educación va más allá de lo 
que se puede esperar incluso de los profesores 
con más talento. Necesitaremos que trabajen 
en equipo con sus compañeros, especialistas 
en materias, especialistas en alfabetización y 
bibliotecarios, educadores de necesidades es-
peciales, orientadores, trabajadores sociales 
y otros. La necesidad de un trabajo colabora-
tivo será aún más acuciante en los próximos 
años, ya que la humanidad se enfrenta a un 
conjunto cada vez mayor de alteraciones, y 
los docentes seguirán estando en primera lí-
nea para ayudar a niños, jóvenes y adultos a 
desenvolverse adecuadamente en un mundo 
cambiante de forma apropiada para su edad. 
Al igual que hay que apoyar el bienestar de 
los estudiantes, las relaciones sanas y la salud 
mental en los centros educativos, también 
hay que apoyar a los profesores en forma de 
salarios dignos, promoción profesional, for-
mación continua, desarrollo profesional y en-
tornos de aprendizaje colaborativo para que 
puedan llevar a cabo su importante labor.

En segundo lugar, la producción de cono-
cimientos, la reflexión y la investigación deben  
ser reconocidas como parte integral de la en-
señanza. La investigación y el conocimiento 
sobre los futuros de la educación comienzan 
con el trabajo que realizan los docentes y, de 
hecho, muchos de los elementos de un nuevo 
contrato social para la educación pueden exis-
tir ya en la pedagogía transformadora que mu-
chos profesores están poniendo en práctica. Su 
trabajo como productores de conocimiento y 
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pioneros pedagógicos debe ser reconocido y 
apoyado, y se les debe de respaldar para docu-
mentar, compartir y debatir la investigación y 
la experiencia relevante con sus compañeros 
educadores y escuelas de manera formal e in-
formal. Las universidades y la educación supe-
rior pueden imaginar nuevas configuraciones 
institucionales que permitan una investiga-
ción sostenida y relaciones profesionales con 
los docentes para apoyar la producción de co-
nocimientos en toda la profesión.

En tercer lugar, debe mantenerse y pro-
tegerse la autonomía profesional de los pro-
fesores. La profesión docente requiere una 
amplia gama de competencias avanzadas y 
un desarrollo profesional continuo. En las 
próximas décadas se necesitará mucho apoyo 
para reforzar y ampliar la formación inicial de 
alta calidad de los profesores, sobre todo en el 
África subsahariana, donde la demanda de es-
colarización sigue superando la oferta de pro-
fesores cualificados debido al auge de la pobla-
ción juvenil. El desarrollo profesional de los 
principiantes puede potenciarse mediante la 
educación continua, la mentoría y la enseñan-
za colaborativa. Hay que asignarles un tiempo 
adecuado para la preparación de las clases y la 
reflexión y deben recibir una remuneración 
justa y equitativa. Garantizar la autonomía 
profesional, el respeto social y unos salarios 
dignos incentivará a educadores cualificados 
a permanecer en la profesión y a personas cua-
lificadas y motivadas a acceder a ella.

La participación en el debate educativo 
público, el diálogo y la política educativa debe 
integrarse y reconocerse como parte del tra-
bajo fundamental de los docentes. Con de-
masiada frecuencia, las decisiones sobre lo 
que ocurre en las escuelas o en las aulas las 
toman quienes están lejos de ellas, con poco 
diálogo, interacción o circuitos de retroali-
mentación significativos. Para los futuros de 
la educación, esto tendrá que cambiar, y los 
profesores deben ser bienvenidos como líde-
res e informantes vitales en el debate público, 
la política y el diálogo sobre nuestros futuros 

de la educación. Su participación en estas 
áreas debe integrarse en la visión compartida 
de que supone una función esencial de lo que 
significa ser profesor. Tienen un papel clave 
que desempeñar en la creación de un nuevo 
contrato social para la educación.

Proteger y transformar las escuelas

Las escuelas, con todo su potencial y sus pro-
mesas, sus deficiencias y sus limitaciones, si-
guen siendo uno de los entornos educativos 
más esenciales de la sociedad. Las escuelas son 
un pilar central de los ecosistemas educativos 
y su vitalidad es una expresión del compromi-
so de las sociedades con sus niños y jóvenes 
como actividad pública. De cara a 2050, ya no 
podemos tener escuelas organizadas según 
un modelo uniforme independientemente 
del contexto. En lugar de los actuales modelos 
arquitectónicos, procedimentales y organiza-
tivos, necesitamos un enorme esfuerzo públi-
co para rediseñar los tiempos y los lugares de 
las escuelas de manera que los protejan y los 
transformen. Las siguientes prioridades de-
ben guiar este trabajo esencial:

En primer lugar, las escuelas deben pro-
tegerse como espacios donde los estudiantes 
encuentran retos y posibilidades que no están 
a su disposición en otros lugares y requerirán 
entornos de cooperación y cuidado en los que 
diversos grupos de personas aprendan de y con 
los demás. Pueden permitir que profesores y 
estudiantes interactúen con nuevas ideas, cul-
turas y formas de ver el mundo en un entorno 
solidario, no sólo preparando a niños y jóvenes 
para los desafíos de sus vidas futuras, sino ayu-
dándolos a gestionar el mundo en el que viven 
hoy en día y que cambia rápidamente.

En segundo lugar, las arquitecturas esco-
lares, los espacios, los tiempos, los horarios y 
las agrupaciones estudiantiles deben reima-
ginarse y diseñarse para desarrollar las capa-
cidades de las personas para trabajar juntas. 
El entorno construido y el diseño inclusivo 
tienen valor pedagógico por derecho propio e 
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influyen en lo que ocurre en los espacios com-
partidos de aprendizaje. Las culturas de co-
laboración también deben guiar la adminis-
tración y la gestión de las escuelas, así como 
las relaciones entre éstas, para fomentar redes 
sólidas de aprendizaje, reflexión e innovación.

En tercer lugar, las tecnologías digita-
les deben tener como objetivo apoyar lo que 
ocurre dentro de las escuelas; en sus itera-
ciones actuales y previsibles son sustitutos 
inadecuados de las instituciones formales y 
físicas de aprendizaje. El aprovechamiento de 
las herramientas digitales será útil y esencial 
para mejorar la creatividad y la comunicación 
de los estudiantes en las próximas décadas, y 
navegar por los espacios digitales puede abrir 
nuevas oportunidades para acceder y par-
ticipar en el conocimiento compartido y las 
experiencias humanas. Los esfuerzos para 
aplicar la IA y los algoritmos digitales en las 
escuelas deben proceder con cautela y cui-
dado para garantizar que no reproduzcan ni 
exacerben los estereotipos y sistemas de exclu-
sión existentes.

En cuarto lugar, las escuelas deben mode-
lar el futuro al que aspiramos garantizando 
los derechos humanos y convirtiéndose en 
ejemplos de sostenibilidad y neutralidad de 
carbono. Hay que confiar en los estudiantes 
y encargarles que ayuden a ecologizar el sec-
tor educativo. Los principios de diseño local 
e indígena que responden a las condiciones y 
cambios ambientales pueden convertirse en 
fuentes de aprendizaje sobre adaptación, mi-
tigación y prevención para construir mejores 
futuros y establecer una mayor simbiosis con 
el mundo natural y los sistemas de los que so-
mos parte y de los que dependemos. También 
tendremos que asegurarnos de que la educa-
ción y otras políticas relativas a las escuelas 
defienden y promueven los derechos huma-
nos para todos los que asisten a las mismas.

La educación en diferentes  
momentos y espacios

Las escuelas, con todo su potencial y sus pro-
mesas, sus deficiencias y sus limitaciones, si-
guen siendo uno de los entornos educativos 
más esenciales de la sociedad. Las escuelas son 
un pilar central de los ecosistemas educativos 
y su vitalidad es una expresión del compromi-
so de las sociedades con sus niños y jóvenes 
como actividad pública. De cara a 2050, ya no 
podemos tener escuelas organizadas según 
un modelo uniforme independientemente 
del contexto. En lugar de los actuales modelos 
arquitectónicos, procedimentales y organiza-
tivos, necesitamos un enorme esfuerzo públi-
co para rediseñar los tiempos y los lugares de 
las escuelas de manera que los protejan y los 
transformen. Las siguientes prioridades de-
ben guiar este trabajo esencial:

Una de nuestras principales tareas es am-
pliar la reflexión sobre dónde y cuándo tiene 
lugar la educación, extendiéndola a más mo-
mentos, espacios y etapas de la vida. Tenemos 
que comprender todo el potencial educativo 
que existe en la vida y la sociedad, desde el na-
cimiento hasta la vejez, y poner en contacto la 
multitud de lugares y posibilidades culturales, 
sociales y tecnológicas, a menudo superpues-
tas, que existen para promover la educación. 
Podemos imaginar que en el futuro nues-
tras, sociedades dispensarán y fomentarán 
el aprendizaje, no solamente en las escuelas 
como instituciones formales en un periodo 
definido, sino en diversos tiempos y espacios. 
Con vistas a 2050, existen cuatro principios 
que pueden guiar el diálogo y la acción necesa-
rios para llevar adelante esta recomendación.

En primer lugar, en todas las etapas de la 
vida las personas deberían tener oportunida-
des educativas significativas y de calidad. La 
educación es para toda la vida. El aprendizaje 
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y la educación de adultos deben desarrollarse 
y apoyarse más, yendo más allá de las con-
cepciones deficitarias de la “capacitación” y 
el “reciclaje” para adoptar las posibilidades 
transformadoras de la educación en todas 
las etapas de la vida. Toda planificación de la 
educación a lo largo de la vida debe centrarse 
en atender a los más marginados y en los en-
tornos más frágiles, ayudando a dotar a los 
alumnos de los conocimientos, conceptos, ac-
titudes y habilidades que necesitan para apro-
vechar las oportunidades y hacer frente a las 
perturbaciones presentes y futuras.

En segundo lugar, los ecosistemas educa-
tivos saludables conectan los sitios naturales, 
construidos y virtuales del aprendizaje. La 
biosfera, con sus tierras, aguas, vida, minerales, 
atmósferas, sistemas e interacciones, debe en-
tenderse como un espacio vital de aprendizaje 
y uno de nuestros primeros educadores. Para-
lelamente, los espacios digitales de aprendizaje 
deben integrarse aún más en los ecosistemas 
educativos y apoyar el carácter público, la in-
clusión y los propósitos de bien común de la 
educación. Deben priorizarse las plataformas 
de acceso y código abierto, con una fuerte pro-
tección de los datos de estudiantes y docentes.

En tercer lugar, debe reforzarse la finan-
ciación pública y la capacidad de la Adminis-
tración para regular la educación. Debemos 
desarrollar la capacidad de los Estados para 
establecer y hacer cumplir normas y disposi-
ciones educativas que sean receptivas, equita-
tivas y que defiendan los derechos humanos. 
A nivel local, nacional, regional y mundial, los 
gobiernos y las instituciones públicas deben 
comprometerse a dialogar y actuar en torno a 
estos principios para apoyar la reinvención de 
nuestros futuros juntos.

En cuarto lugar, el derecho a la educación 
debe ampliarse; ya no nos sirve enmarcarlo 
simplemente en torno a la educación formal. 
De cara al futuro, deberíamos promover un 
derecho al aprendizaje a lo largo de toda la 
vida gracias al derecho a la información, a la 
conectividad y a la cultura.

Llamadas a la acción
El informe ha hecho dos llamamientos para 
promover y armonizar los esfuerzos hacia un 
nuevo contrato social para la educación: un 
llamamiento a un nuevo programa de inves-
tigación para la educación y un llamamiento 
a la solidaridad y la cooperación renovadas 
para apoyar la educación como un bien públi-
co y común. Los principios que guían la res-
puesta a estos dos llamamientos se resumen 
aquí para ayudar a promover y reforzar nues-
tros esfuerzos de cara a forjar nuevos futuros 
de la educación mientras respondemos a unas 
condiciones que cambian rápidamente.

Un nuevo programa de investigación  
para la educación

Las prioridades destacadas en este informe 
refuerzan un programa de investigación co-
herente y común. El aprendizaje, los cono-
cimientos y las experiencias que se generen 
a partir de un programa de investigación de 
tan amplio alcance permitirán que forjemos 
juntos un nuevo contrato social para la educa-
ción. De cara a 2050, existen cuatro priorida-
des que guían la investigación y la innovación 
para los futuros de la educación:

En primer lugar, un programa mundial de 
investigación colectiva sobre los futuros de la 
educación debe concentrarse en el derecho a 
la educación para todos a lo largo de la vida, al 
tiempo que anticipa futuras perturbaciones y 
considera sus implicaciones. La investigación 
también debe ir más allá de la mera medición 
y crítica para explorar la renovación de la edu-
cación siguiendo los principios rectores reco-
mendados en este informe, y replantear sus 
prioridades a la luz de los estudios y reflexio-
nes sobre los futuros para avanzar hacia un 
nuevo contrato social para la educación.

En segundo lugar, el conocimiento, los da-
tos y las pruebas para los futuros de la educa-
ción deben incluir diversas fuentes y formas de 
saber. Las perspectivas diferentes pueden ofre-
cer diferentes puntos de vista para configurar 
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una comprensión compartida de la educación, 
en lugar de excluirse y suplantarse mutuamen-
te. Los investigadores, las universidades y las 
instituciones de investigación deben analizar 
supuestos y enfoques metodológicos que des-
colonizan, democratizan y facilitan el ejercicio 
y la promoción de los derechos humanos. Las 
escuelas, los docentes, los movimientos so-
ciales, los movimientos juveniles y las comu-
nidades son fuentes vitales de conocimiento 
e información y deben ser reconocidos como 
tales por los investigadores. Los resultados de 
las ciencias del aprendizaje, la neurociencia, 
los datos digitales y el big data y los indicado-
res estadísticos pueden aportar ideas impor-
tantes cuando se consideran en relación con 
una gama más amplia de aportaciones em-
píricas, incluida la investigación cualitativa y 
profesional.

En tercer lugar, la innovación educativa 
debe reflejar una gama mucho más amplia de 
posibilidades en diversos contextos, momen-
tos y lugares. Las comparaciones y experiencias 
pueden inspirar a las personas cuando se re-
consideran y recontextualizan adecuadamen-
te a las distintas realidades sociales e históricas 
de un contexto determinado. La innovación 
educativa también debería intentar, en ocasio-
nes, romper con la convergencia institucional 
que influye en los sistemas formales actuales. 
La evaluación y la reflexión deben orientar las 
políticas educativas de manera continua e in-
tegradora, elevando así el perfeccionamiento 
regular como una teoría del cambio, alejándo-
se del inmovilismo por un lado y de ciclos de 
cambios interminables, por otro.

En cuarto lugar, debe reconsiderarse la 
investigación para un nuevo contrato social 
en la educación para incluir a más personas 
de diversos grupos, incluidos aquéllos que 
normalmente no participan en debates sobre 
educación. Las semillas de un nuevo contrato 
social ya están dando sus frutos, particular-
mente entre docentes, estudiantes y escuelas. 
Las instituciones de investigación, los go-
biernos y las organizaciones internacionales 

tienen una responsabilidad especial para par-
ticipar y apoyar un programa de investigación 
que catalice la construcción conjunta de este 
contrato. La UNESCO puede desempeñar un 
papel importante como centro de intercam-
bio de conocimientos, visión y generación de 
ideas sobre nuestro futuro compartido de la 
educación.

Renovación de la solidaridad y la 
cooperación internacionales

La ambiciosa visión articulada en este infor-
me no puede llevarse a cabo sin la solidaridad 
y la colaboración a todas las escalas, desde los 
entornos inmediatos de las aulas y las escuelas 
hasta los amplios compromisos y marcos po-
líticos nacionales, regionales y mundiales. El 
informe aboga por un compromiso renovado 
con la colaboración mundial en apoyo de la 
educación como bien público y común, basado 
en una cooperación más justa y equitativa en-
tre actores estatales y no estatales a nivel local, 
nacional e internacional. De cara a 2050, debe-
mos atenernos a cuatro principios rectores re-
lacionados con la solidaridad internacional y la 
cooperación para los futuros de la educación:

En primer lugar, la Comisión hace un lla-
mamiento a todas las partes interesadas en la 
educación para que colaboren a escala mun-
dial y regional con el fin de generar objetivos 
compartidos y soluciones comunes a los retos 
educativos. Los esfuerzos deben armonizar-
se y reorientarse en torno a la visión de un 
futuro educativo justo y equitativo para toda 
la humanidad, basado en el derecho a la edu-
cación a lo largo de toda la vida y en el valor 
de la educación como bien público y común. 
La acción colectiva debe dar prioridad a los 
alumnos cuyo derecho a la educación se ve 
más amenazado por las alteraciones y los 
cambios mundiales. En las próximas déca-
das, la colaboración mundial debe abordar los 
desequilibrios de poder mediante la inclusión 
de diversos actores y asociaciones no esta-
tales, y debería alejarse aún más de la acción 
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descendente virando hacia la acción multicén-
trica y adoptar nuevas formas de cooperación 
regional, especialmente la cooperación sur-
sur y triangular.

En segundo lugar, la cooperación inter-
nacional debe funcionar desde un principio 
de subsidiariedad, apoyando y desarrollando 
capacidades en los esfuerzos locales, nacio-
nales y regionales para abordar los retos. Se 
necesitará una mayor responsabilidad a todos 
los niveles para reforzar los nuevos compro-
misos, normas y estándares educativos. La 
UNESCO tendrá que replantearse su enfoque 
del desarrollo educativo para verse en primer 
lugar como un socio, cuyo trabajo consiste en 
reforzar las instituciones y los procesos regio-
nales y nacionales y, en segundo lugar, como 
un intermediario de pruebas, productor de 
conocimientos y defensor de la mejora de los 
datos sobre los sistemas educativos y la rendi-
ción de cuentas a los ciudadanos.

En tercer lugar, sigue siendo importante 
centrarse en la financiación del desarrollo in-
ternacional para los países de renta baja y me-
dia baja, en particular para aquellos con eco-
nomías muy limitadas y poblaciones jóvenes. 
La cooperación internacional debe concentrar 
urgentemente la mayor parte de sus recursos 
financieros y humanos en las regiones donde 
el derecho a la educación está más amenazado, 
y particularmente en el África subsahariana, 
donde vivirá y aprenderá la gran mayoría de 
los jóvenes del mundo en 2050. Estos recursos 
también deberían dirigirse a las situaciones de 
emergencia, cuya frecuencia aumentará pro-
bablemente a medida que se acelere el cambio 
climático.

En cuarto lugar, las inversiones comunes 
en pruebas, datos y conocimientos también 
son una parte esencial de una cooperación 
internacional eficaz. En las próximas déca-
das, tendremos que reforzar el aprendizaje 
mutuo y el intercambio de conocimientos 
entre las sociedades y las fronteras, tanto en 
ámbitos fundamentales como la erradicación 
de la desigualdad educativa y la pobreza y la 

mejora de los servicios públicos, como para 
hacer frente a los retos a más largo plazo que 
plantean la automatización y la digitalización, 
la migración y la sostenibilidad medioam-
biental. La UNESCO es crucial para facilitar 
este intercambio entre países y regiones.

Diálogo y participación
Existen motivos sobrados para la esperanza. 
Es posible introducir cambios e innovacio-
nes a gran escala en el diseño de los sistemas 
educativos, la organización de las escuelas y 
otros sistemas educativos, así como en los pla-
nes de estudios y los enfoques pedagógicos. 
Podemos transformar la educación de forma 
colectiva para ayudar a construir futuros jus-
tos, equitativos y sostenibles aprovechando lo 
que ya existe y construyendo lo que se necesita. 
Cambiaremos el rumbo a través de millones 
de actos individuales y colectivos de valor, li-
derazgo, resistencia, creatividad y cuidado. 
Tenemos tradiciones culturales profundas, ri-
cas y diversas sobre las que basarnos. Los seres 
humanos tienen una gran capacidad de acción 
colectiva, inteligencia y creatividad y promete-
doras prácticas son susceptibles de desencade-
nar nuevas posibilidades.

El diálogo propuesto en este informe debe 
contar con la más amplia participación posi-
ble. La educación es un factor decisivo para la 
ciudadanía a nivel local, nacional y mundial. 
Concierne a todos, y todos pueden participar 
en la construcción de los futuros de la edu-
cación en cualquier ámbito de influencia en 
el que se encuentren. En este informe se pro-
pone que los docentes, las universidades, los 
gobiernos, las organizaciones internacionales 
y los jóvenes desempeñen un papel de parti-
cipación especial para seguir ampliando este 
diálogo y esta acción orientados al futuro:

• Docentes. Los profesores siguen sien-
do fundamentales para los futuros de 
la educación. Del mismo modo que 
han sido fundadores del contrato so-
cial vigente desde el siglo XIX, también 
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serán coordinadores, practicantes e 
investigadores decisivos para la cons-
trucción de un nuevo contrato social 
para la educación. Para ello, es necesa-
rio garantizar su autonomía y libertad, 
apoyar su desarrollo a lo largo de su 
vida profesional y reconocer su papel 
en la sociedad y su participación en 
las políticas públicas. Naturalmente, 
serán protagonistas en la creación de 
procesos de diálogo e innovación, reu-
niendo y convocando a otras personas 
y colectivos.

• Las universidades y la enseñanza supe-
rior. Los llamamientos especiales a las 
universidades y a los centros de ense-
ñanza superior han estado presentes 
en todos los capítulos de este informe, 
al igual que en todas las realidades del 
nuevo contrato social de la educación. 
Hoy en día, pocos cuestionan el papel 
crucial que las universidades, y todas 
las instituciones de enseñanza superior, 
desempeñan en la creación y difusión 
del conocimiento. Esto es así en todas 
las disciplinas, pero es especialmente 
cierto en lo que respecta a la educación. 
Gran parte del futuro de la educación 
básica depende del trabajo realizado 
por las universidades y viceversa. Gran 
parte del futuro de las universidades 
depende del trabajo realizado en la 
educación básica. También se espera 
que las universidades encuentren for-
mas nuevas y más impactantes de edu-
car a niños y jóvenes, especialmente a 
niños pequeños, y que se impliquen 
más en la educación de los adultos. La 
enseñanza superior es, por definición, 
un lugar de diálogo intergeneracional y 
transformador y de ella dependen gran 
parte de los futuros esbozados en este 
informe. Sin una educación superior 
sólida, autónoma, creíble e innovado-
ra, será imposible construir el contrato 
social de la educación.

• Gobiernos. Este informe ha subrayado 
el papel insustituible de los gobiernos. 
Sin embargo, esto no significa que sus 
propuestas se sitúen únicamente en el 
ámbito de los sistemas educativos na-
cionales. En lugar de seguir la lógica ha-
bitual de los informes sobre la reforma 
educativa centrada en el gobierno, éste 
pretende fomentar la participación de 
un mayor número de actores, con in-
vestigación, conocimiento, innovación, 
análisis y acción. Se trata de valorar la 
acción del gobierno a múltiples niveles, 
menos a través de una lógica de refor-
ma, y más desde la perspectiva de con-
vertirse en promotores de una partici-
pación más amplia y catalizadores de la 
innovación. Además, los gobiernos tie-
nen un papel único en la preservación 
y consolidación del carácter público de 
la educación al garantizar una financia-
ción pública adecuada y sostenida de la 
educación y crear capacidades para re-
gular adecuadamente la educación.

• Organizaciones internacionales y de la 
sociedad civil. Este informe ha puesto 
de relieve la importancia de las orga-
nizaciones internacionales y de la so-
ciedad civil, especialmente mediante 
la reiterada afirmación de que la educa-
ción es un bien público y común. Esta 
repetición pretende señalar un impor-
tante cambio de perspectiva, dando ca-
bida a nuevas voces en la cooperación 
educativa, a nivel local, nacional, re-
gional e internacional y entre sectores. 
Se espera que una fuerte movilización 
de las organizaciones internacionales 
y de la sociedad civil impulse el diálo-
go propuesto en este informe y lo haga 
con sus conocimientos, experiencia 
y capacidad de movilización únicos. 
Estas organizaciones también ocupan 
un lugar especial a la hora de garanti-
zar que las personas discriminadas por 
sus ideas, género, raza o etnia, cultura, 
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creencias religiosas o identidad sexual 
sean escuchadas, visibles y apoyadas en 
su derecho a la educación.

• Jóvenes y niños. Por último, y sin lugar 
a dudas, el diálogo que aquí se propone 
debe involucrar a los jóvenes. El futuro 
debe ser replanteado para ellos como 
algo lleno de posibilidades y no como 
una carga. No se trata sólo de escuchar-
los o consultarles, sino de movilizarlos 
y apoyarlos en la construcción de los 
futuros que serán —y ya son— suyos. 
Ejemplos recientes de movimientos 
importantes de jóvenes y niños, parti-
cularmente en la lucha contra el cam-
bio climático, contra la discrimina-
ción racial, contra el patriarcado y las 
normas restrictivas de género, y por 
la diversidad de culturas y la autode-
terminación indígena, nos muestran 
caminos esenciales para el futuro. Los 
jóvenes que lideran estos movimien-
tos no pidieron autorización, sino que 
respondieron con urgencia y claridad 
moral a cuestiones que, con demasia-
da frecuencia, abruman o paralizan 
a los adultos. Tienen un papel funda-
mental y orientador que desempeñar 
en la construcción de nuestro futuro y 
el de ellos. El aspecto más importante 
de la continuación de este informe es 
la capacidad de reclutar a jóvenes en la 
construcción de un nuevo contrato so-
cial para la educación.

En todo el mundo, profesores, comuni-
dades, organizaciones y gobiernos ya se han 
embarcado en muchas iniciativas educativas 
prometedoras para crear el cambio que se ne-
cesita. Innumerables ejemplos nos muestran 
las muchas formas en las que el conocimiento 
se puede co-crear y compartir públicamente. 
Otros ejemplos ilustran cómo la educación 
puede crear significado, empoderar y emanci-
par, así como formas en las que el aprendizaje 
puede organizarse más eficazmente para el 

bien común. Estas prácticas existentes deben 
alimentarse, ya que trazan cursos para la crea-
ción de futuros llenos de esperanza.

El buen trabajo que se está llevando a cabo 
en todo el mundo debe conocerse mejor. La 
Comisión recomienda que la UNESCO se con-
vierta en un motor y un centro de intercambio 
de información sobre prácticas prometedoras 
y aplicaciones innovadoras de los principios 
expuestos en este informe.

Invitación a continuar
En esencia, este informe pide y pretende fa-
cilitar y provocar un amplio diálogo social 
sobre futuros deseables y sobre cómo la edu-
cación puede ayudar a construirlos. Sus ideas 
reflejan un momento en el tiempo, basándose 
en el resultado de un proceso de dos años de 
diálogo y consultas. Sus propuestas culminan 
con invitaciones a continuar a través de múlti-
ples conversaciones, colaboraciones y asocia-
ciones en el futuro. Y son esas conversaciones, 
colaboraciones y asociaciones las que más 
importan para el futuro de la educación, no el 
propio informe.

Si bien el documento articula una visión 
de los retos y las esperanzas que deben ani-
mar los esfuerzos para educar para el futuro, 
y presenta ideas sobre cómo hacerlo, también 
insiste en que un nuevo contrato social para 
la educación no se ejecuta por sí mismo. Para 
que tome forma y tenga impacto, debe tradu-
cirse en programas, recursos, sistemas y pro-
cesos que transformen las actividades y expe-
riencias cotidianas de estudiantes y docentes.

La educación involucra a un gran núme-
ro de personas y grupos en una compleja red 
de relaciones. Involucra a los estudiantes, los 
profesores, las familias, los administradores 
de la educación y los líderes en múltiples ni-
veles de gobierno y toca el sector público, así 
como la sociedad civil, dentro de las comuni-
dades, las provincias, las naciones, las regiones 
y el mundo. La transformación de la cultura 
educativa es el resultado de procesos de cons-
trucción conjunta en los que muchos grupos 
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aportan sus intereses y conocimientos para 
analizarlos otra vez a la luz de nuevas ideas y 
en conversación con otros. La cooperación es 
esencial para traducir los principios, propues-
tas y estrategias aquí planteados en nuevas 
realidades. Es esa construcción conjunta de 
ideas sobre cómo enseñamos y aprendemos 
y con qué fin, la que en última instancia con-
duce a la claridad, el compromiso y el apoyo a 
los recursos y actividades que pueden trans-
formar las prácticas educativas. Las prácticas 
cambian cuando las condiciones que pueden 
respaldar este cambio se entienden, aceptan e 
implementan correctamente.

Cada uno de nosotros puede mejorar las 
comunidades en las que vivimos. La posibi-
lidad de participar en el diálogo nos corres-
ponde a todos. Esto es especialmente cierto 
en una era en la que la omnipresencia de las 
tecnologías de comunicación ofrece a la gente 
corriente medios para conectarse y organi-
zarse para conseguir propósitos ambiciosos. 
El acceso a la tecnología y a Internet hace po-
sible una colaboración sin precedentes entre 
docentes, instituciones educativas y comuni-
dades para aprovechar las oportunidades y 
encontrar soluciones a los desafíos.

La pandemia de COVID-19 ha ensombreci-
do la publicación de este informe y la mayor 
parte de su preparación. Este acontecimiento 
mundial ha despertado el reconocimiento de 
la importancia de una colaboración y cons-
trucción conjunta generalizadas. Todavía 
no sabemos con exactitud el volumen de los 

daños y las pérdidas educativas causadas por 
el COVID-19, pero sabemos que son graves y 
corren el riesgo de borrar décadas de progre-
so. Sus consecuencias se han dejado sentir 
con mayor crudeza entre los pobres y margi-
nados, en el Sur Global y en aquellos lugares 
donde se ve agravado por otros desafíos. Su 
rastro de muerte y pérdida, combinado con la 
aceleración e intensificación de las realidades 
del cambio climático, nos recuerda con más 
fuerza que vivimos en este planeta conecta-
do con otros. La invención de vacunas para 
protegernos contra el COVID-19 ha anticipado 
el alcance y la velocidad de lo que es posible 
conseguir cuando nos unimos en torno al 
conocimiento, la ciencia y el aprendizaje para 
encontrar soluciones. Este informe espera que 
este nuevo reconocimiento impulse el llama-
miento a unirse y construir nuevos y más pro-
metedores futuros educativos.

En este contexto de urgencia, pero tam-
bién de grandes posibilidades, las ideas ex-
puestas en este informe nos ayudan a reima-
ginar juntos nuestros futuros y a construir un 
nuevo contrato social para la educación. Este 
informe es una invitación a pensar y actuar 
juntos para construir juntos los futuros de la 
educación. Es un punto de partida, el comien-
zo de un proceso de diálogo y construcción 
conjunta. Este informe, como la propia edu-
cación, no está terminado. Por el contrario, su 
materialización comienza ahora, gracias a la 
labor de los educadores de todo el mundo y de 
quienes trabajan junto a ellos.
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Investigar la educación  
desde la Educación
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Julio Ubiidxa Rios Peña1

La investigación educativa es una actividad indispensable para la com-
prensión, orientación e intervención de la educación. En años recientes, 
su importancia se ha traducido particularmente en el desarrollo de di-
versos programas de posgrado enfocados en la formación de investiga-
dores e investigadoras, así como en el aumento de la literatura centrada 
en la reflexión sobre los procesos que acompañan a la indagación de la 
realidad educativa. Al mismo tiempo, se ha dado también un sostenido 
crecimiento de la realización y publicación de investigaciones cuyos re-
sultados son difundidos en diferentes espacios.

Actualmente se forma para hacer investigación, se hace investiga-
ción y se analiza la investigación de una manera que no se había hecho 
en décadas pasadas. El estado que guarda hoy día la indagación edu-
cativa conlleva la responsabilidad de cuidar los avances conseguidos y 
de darles continuidad a través del impulso a las actividades emprendi-
das por las investigadoras y los investigadores. Esto implica, a su vez, 
el compromiso de revisar, analizar y cuestionar las rutas (perspectivas, 
enfoques, temas) construidas. Se trata, específicamente, de asumir una 
postura abierta al cuestionamiento de los referentes teóricos, metodo-
lógicos y conceptuales presentes en la investigación sobre la educación.

Cualquier asomo de un pretendido canon de la investigación edu-
cativa que no esté abierto a replantearse, a renovarse, a reestructurarse; 
en otras palabras, que no contemple el ejercicio de cuestionarse a sí mis-
mo, obstaculiza, retrasa o impide la continuación de los logros que pre-
tenden preservar. Esta afirmación establece una advertencia relativa a la 
importancia de mantener una constante reflexión sobre las decisiones 
asumidas dentro de la indagación de lo educativo. Al respecto, uno de 
los planteamientos más importantes que la pandemia nos recordó es la 
dinámica condición de la educación, en la que convergen elementos pa-
sados y presentes, así como posibilidades que exigen de un tratamiento 
cuidadoso y flexible por parte de los investigadores e investigadoras; 
ellos y ellas tuvieron que modificar, pausar o adaptar su actividad, en 
resumen, repensar su quehacer frente a una realidad educativa cuyos 
referentes empíricos mostraron, una vez más, su compleja plasticidad.

 1 Profesor investigador de la Escuela Normal Experimental de Teposcolula (ENET) 
(México). Maestro en Pedagogía. CE: ripju_cnsl@hotmail.com
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Dentro del panorama esbozado, la reciente publicación, en enero 
del año 2022, del libro Investigar la educación desde la Educación de Se-
bastián Plá, nos ofrece una necesaria reflexión en torno a qué es lo edu-
cativo de la investigación educativa que realizamos. Su planteamiento 
encuentra una profunda vigencia en los contextos previos a la suspen-
sión de las actividades escolares a consecuencia del coronavirus, en 
aquéllos que se configuraron durante la pandemia y en los que estamos 
trazando en este momento después de una larga cuarentena.

La lectura de la obra es ágil y su consulta es de gran utilidad, tan-
to para iniciar un proyecto de investigación como para poder avanzar 
en los momentos de incertidumbre respecto al camino a seguir o para 
voltear hacia aquello que se ha producido con la intención de evaluarlo.  
La obra nos ofrece elementos fundamentales para el estudio de la edu-
cación a partir de una mirada que muestra las implicaciones de recu-
perar lo educativo como eje articulador de las tareas realizadas por las 
investigadoras y los investigadores. “Su objetivo es proponer formas de 
pensar, escribir y problematizar investigaciones que analicen la educa-
ción desde perspectivas educativas. Es una apología por las investiga-
ciones teóricas y prácticas que surjan del propio pensamiento educa-
tivo” (p. 13).

Las implicaciones de lo educativo en la investigación sobre la edu-
cación se presentan en el apartado introductorio desde un inicio. Allí 
se delimita lo educativo “…como la interacción entre sujetos que inter-
cambian saberes en lugares específicos reunidos por una intención 
educativa” (p. 14). Ésta es una noción de trascendentes alcances que son 
desarrollados y mostrados a lo largo de los cinco capítulos que confor-
man un libro que, cabe señalar, no establece una vía única para su revi-
sión, sino que invita a una consulta libre en la que es posible adelantar la 
lectura de ciertos temas, saltar la revisión de determinados apartados o 
regresar entre las páginas ya conocidas.

No es un manual sobre cómo investigar; constituye un abierto cam-
po de ideas, propuestas y reflexiones en el cual es posible encontrar 
posibilidades individuales y colectivas en torno al proceso de indagar 
sobre la educación. Esto se muestra de forma muy clara y precisa en 
el primer capítulo “De la educación desde la educación”, en el que se 
desglosa la indisoluble vinculación entre el referente empírico y el in-
vestigador. Dicha relación es presentada por el autor con base en una 
caracterización que permite comprender, en un primer momento, a 
lo educativo, a aquello posible de llamar referente empírico a partir de 
la convergencia de saberes, lugares y sujetos unidos por una intención 
educativa; y en un segundo momento, el papel creador que el investiga-
dor tiene en la configuración del objeto de estudio, acción influida por 
la experiencia subjetiva de quien investiga y que, por lo tanto, exige de 
un riguroso cuidado metodológico. Este proceso es acompañado de la 
autorreflexividad en cuanto una actividad que:
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…implica analizar constantemente la pertinencia de nuestra metodología 
y su efectividad para recolectar la información de la manera más objetiva 
posible; practicar una estricta vigilancia epistemológica que impida uti-
lizar categorías analíticas contradictorias o principios teóricos irrecon-
ciliables; guiar nuestras acciones con una irreprochable honestidad que 
combata el plagio académico y la falsificación de resultados; y finalmente 
el reconocimiento explícito del posicionamiento político que subyace en 
mis preferencias epistemológicas (pp. 46-47).

A las cavilaciones iniciales del libro que establecen una sólida base 
analítica e interpretativa de lo educativo, y que son compartidas con la 
claridad que caracteriza a toda la obra, le acompañan posteriormen-
te consideraciones puntuales sobre el oficio de escribir. Este ejercicio 
explora un aspecto que la literatura especializada usualmente aborda 
desde una posición que busca prefijar aspectos formales de la escritura; 
en contraste, en el segundo capítulo de la obra que nos ocupa, titulado 
“De la escritura”, el autor nos presenta una sincera aproximación a la 
importancia que tiene el acto de escribir al investigar la educación. El 
acercamiento que realiza evita tratar el tema de la escritura como algo 
relativo al establecimiento de ciertas reglas y, en su lugar, nos entrega 
una íntima mirada a un proceso de creación que no siempre marcha 
como se espera.

Para mostrarnos lo que implica escribir cuando se investiga desde 
la educación, el autor traza unas líneas de análisis mediante las cuales 
nos invita a identificar nuestra condición como escritores y escritoras, 
el lugar a partir del cual escribimos y nos pronunciamos al escribir, así 
como las determinaciones que atraviesa la elección del formato que se 
le da a lo escrito. Estas reflexiones permiten comprender a la escritura 
como un acto individual, pero al mismo tiempo colectivo, en la medida 
que “…somos escritura, porque hacemos investigación y nos hacemos 
investigadores o investigadoras a través y gracias a la escritura. Somos 
escritura porque con ella nos convertimos en individuos que investigan 
y con ella también nos convertimos en sujetos sociales” (p. 49).

Por otra parte, el análisis que Sebastián Plá hace de la escritura de-
limita una postura de reconocimiento hacia las decisiones que toman 
las investigadoras y los investigadores. En este sentido, se convierte en 
una invitación a asumir la responsabilidad inherente al acto de inves-
tigar que se realiza a lo largo de la conversación presentada en el tercer 
capítulo, “De la teoría”, donde el autor examina la manera en que nos 
relacionamos con los referentes teóricos que utilizamos al indagar la 
realidad educativa.

En este capítulo se aborda la discusión relativa a los alcances y limi-
taciones de los distintos referentes teóricos que moldean las disertacio-
nes generadas al investigar lo educativo; el autor aboga por el desarro-
llo de categorías intermedias desde la educación, que es vigilante de la 
coherencia del quehacer metodológico, que reconoce la existencia de 
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diversas formas de producir conocimiento y que promueve la horizon-
talidad de los saberes.

En esta perspectiva, el uso de la teoría se concibe como “…una for-
ma de mirar, pensar y actuar sobre la educación” (p. 97) que, de acuer-
do con la propuesta mencionada, debe considerar cuatro principios: lo 
educativo, como centro de reflexión que no está fijo ni es inamovible; lo 
público, en cuanto asunto común que conlleva una dimensión ética de 
compromiso con sociedades más justas; descentrar al sujeto y al huma-
no, aspecto contrario a la idea del individuo como medida universal de 
todas las cosas; y descentrar los saberes, que defiende una investigación 
educativa humanística y social de todas y todos.

Una vez delimitadas las nociones constitutivas de la investigación, 
desmenuzados los pormenores del oficio de escribir y cuestionados los 
usos de la teoría, el libro centra sus cavilaciones en la construcción del 
objeto de estudio y su transformación en problema de estudio. De esta 
forma, en el capítulo cuatro, “De la problematización”, se establecen los 
puntos de partida del proceso de indagación. Particularmente, destaca 
la comprensión que nos permite definir la pregunta para pasar de la elec-
ción de lo que se investiga (lo educativo) a aquello que específicamente 
se quiere investigar. Como nos indica el autor, esto exige acercarse al ob-
jeto de estudio desde diferentes ángulos, incluso aquéllos muchas veces 
menos pensados, con la finalidad de “…preguntarnos por lo que no se 
ve, por lo que desconozco, por todas esas relaciones que producen esa 
fuerza, esas intenciones que configuran lo educativo…” (p. 104).

El problema de investigación se construye a partir de las preguntas 
hechas por el investigador o la investigadora, por lo tanto, como nos 
muestra Sebastián Plá, representa una posición específica que optamos 
por asumir. “Es mirar un referente empírico, preguntarnos sobre él y 
extraer una problemática que considero digna de investigación” (p. 107). 
Este capítulo resalta el cuidado que debemos poner en cómo incorpo-
ramos en nuestro problema de estudio a lo educativo, a los sujetos, a los 
saberes y a los lugares.

Para concluir con el recorrido hecho a una forma de pensar, hacer 
y habitar la investigación de la educación desde la educación, el libro 
cierra con el capítulo “De la metodología”. Lejos de cualquier intención 
de fetichizar al método, es decir, de considerar que su utilización basta 
por sí misma para asegurar la calidad de lo producido, el autor afirma la 
importancia de la metodología y el método por lo que pueden ayudar-
nos a conocer de nuestro objeto de estudio y del problema de estudio 
(aspectos a los que están sujetas las determinaciones metodológicas, no 
al revés). En este sentido, se apela por situar a lo educativo, de manera 
permanente, como fundamento que oriente la forma en que se condu-
cen las decisiones relativas a los instrumentos con los que se busca com-
prender lo estudiado.

En lugar de hacer referencia a un único camino metodológico de 
anticipados lugares de llegada, el autor nos brinda un enfoque de rutas 
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metodológicas libres en el que los destinos se construyen a partir de lo 
educativo. Ésta es una aproximación que nos comparte nueve elemen-
tos imprescindibles en toda deliberación respecto a la metodología y el 
método: la dimensión histórica de la acción educativa; los contextos de 
la educación; la dimensión cultural de lo educativo; las dinámicas de 
poder de las relaciones educativas; el lugar de las cosas como parte del 
proceso educativo; los discursos de la educación; la fidelidad hacia las 
fuentes del objeto de estudio; la escritura como ejercicio permanente; y 
el compromiso ético asumido al decidir investigar la realidad educativa.

Las conclusiones finales que nos otorga la obra remiten a las ideas 
iniciales con las que ésta abre y que son desarrolladas a través de una 
escritura que en todo momento mantiene una apertura a comentar, 
discutir y enriquecer las posturas del autor con la finalidad de enrique-
cer la investigación sobre la educación. Y si bien el autor señala que su 
libro se dirge principalmente a quienes se inician en esta actividad, la 
naturaleza de los planteamientos que comparte interpela, de manera 
general, a todos aquéllos que se encuentran involucrados en la investi-
gación educativa.

La claridad con la que se delimitan los componentes de lo que nom-
bramos como lo educativo hacen de la presente obra una lectura obli-
gada para la discusión, el replanteamiento y la consolidación de la in-
vestigación educativa. No importa si el libro se revisa comenzando por 
el último capítulo o si se aborda por los apartados intermedios; en cual-
quiera de los casos el lector encontrará una lectura versátil que provee 
de elementos imprescindibles para empezar a investigar la educación, 
para pensar en cómo estamos investigando la educación o para esbo-
zar nuevas direcciones hacia dónde conducir el ejercicio de investigar la 
educación, siempre desde la educación.
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